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Os cursos de Educação e Formação de Adultos (EFA) possuem uma estrutura 
curricular orientada para o desenvolvimento de competências nos formandos o que 
possibilita a utilização de metodologias diversificadas que poderão ir ao encontro das 
suas necessidades de formação.  
No âmbito do curso EFA de dupla certificação de Técnico de Análise 
Laboratorial construímos um projecto visando o desenvolvimento de competências, 
promovidas através de actividades colaborativas, que envolveram 
professores/formadores e alunos/formandos. 
Com esta investigação, assente numa metodologia interpretativa de natureza 
qualitativa, pretendemos compreender uma acção educativa na perspectiva dos 
intervenientes, formandos e formadores participantes. Houve a preocupação de saber a 
forma como os formandos percepcionam, apreciam e validam o processo, assim como 
de conhecer a perspectiva dos formadores face às práticas desenvolvidas.  
As estratégias utilizadas na recolha de dados incluíram a observação 
participante, a entrevista e a análise documental, nomeadamente os instrumentos de 
autoavaliação utilizados e as produções escritas dos alunos. De forma a dar resposta à 
questão de investigação, a informação recolhida foi organizada de modo 
predominantemente descritivo e em simultâneo com a sua interpretação. 
Os resultados obtidos vão no sentido de mostrar que o trabalho de projecto e 
colaborativo pode servir uma prática orientada para processos formativos mais 
adequados à educação e formação de adultos numa perspectiva de desenvolvimento e 
crescimento pessoal com impacto nos aspectos profissional, social e político dos 
formandos. 
 
Palavras-chave: competências no currículo; educação de adultos; trabalho 





"Education and Training Courses for Adults" (EFA) have a curriculum structure 
that enables the use of different methodologies development for trainee‟s skills and 
needs.  In an EFA course for analysis certification, this curricular project was developed 
to assess educational collaborative activities involving trainers and trainees. 
The purpose of this work is to understand the educational activity adopted 
through the participants perspective.  
Qualitative data was collected using different strategies such as: participant 
observation, interviews and, analysis of trainees‟ self-evaluation and written work.  
Qualitative content analysis methodology was used to assess the collected data.  The 
results achieved show that projects and collaborative work are educational 
methodologies that improve EFA courses and can also advance the growth of trainees 
personally, professionally, politically and socially. 
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A escola como instituição especializada na educação e vocacionada para o 
ensino de adultos, tem como função criar condições que proporcionem uma oferta 
formativa que permita a todos os que abandonaram precocemente o sistema de ensino, 
obter a escolaridade ou a progressão escolar, associada a uma qualificação profissional 
que possibilite o acesso a desempenhos profissionais mais qualificados e amplie as 
perspectivas de formação contínua. 
A mudança de paradigma na Educação e Formação de adultos passa pela 
adopção de modelos de aprendizagem consentâneos com a especificidade dos adultos, 
que criem uma dinâmica necessária para a continuidade de um percurso formativo, 
desenvolvendo as atitudes e o gosto de aprender ao longo da vida.  
Aos professores/formadores como agentes educativos compete-lhes, através de 
uma prática reflexiva, o desenvolvimento de estratégias que auxiliem os formandos a 
aprender melhor, no sentido de identificarem o que faz sentido saber, as dificuldades 
perante certas tarefas e como ultrapassá-las, a interagir com os outros em equipa, 
estabelecendo relações de inter-ajuda e cooperação no seio de diferentes grupos nos 
quais se situam. 
Segundo Canário (2000), a educação de adultos ao centrar-se no sujeito que 
aprende, construindo uma “pedagogia da pessoa como totalidade” passa a significar: 
 Tomar em consideração e trabalhar não apenas as suas aquisições académicas 
mas a maneira como ele constituiu a sua vida e as suas aquisições sociais. Nesta 
perspectiva, o trabalho do educador apoia-se tanto nas suas representações como 
nos valores” e “aprender corresponde a passar de representações como imagens 
concretas para conceptualizações abstractas que permitam estabelecer relações 
entre os dados da experiência e a elaboração de modelos; trata-se, portanto de 
um movimento de des-construção de um sistema substituindo-lhe uma base 
conceptual que permita ultrapassar os saberes-fazer adquiridos. (p. 26) 
O desenvolvimento de um projecto de investigação pode ter muitas motivações 
na sua génese, a procura de respostas para novos problemas, estudar problemas que se 
apresentam ainda pouco explorados, necessidade de contribuir para o desenvolvimento 
de uma área recente do conhecimento, entre outras razões.  
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A problemática proposta para este estudo, versa a aprendizagem de 
competências através do trabalho colaborativo integrado num projecto curricular, 
desenvolvido com uma turma de um curso de Educação e Formação de Adultos (EFA) 
na instituição escolar. Enquadra-se numa área em que as metodologias aplicadas ao 
ensino/formação de adultos tem até agora privilegiado apenas os saberes e 
conhecimentos disciplinares, desvirtuando a dimensão da utilização desses saberes a 
situações nas quais é permitido agir nas várias esferas da vida.  
Entendo que uma escola organizada em torno de práticas de educação/formação 
de adultos que reproduzem o modelo tradicional de ensino caracterizado pela 
transmissão de conteúdos, em que o aprendente tem um papel de receptor passivo de 
uma aprendizagem descontextualizada das suas vivências, não constituí o caminho 
adequado, na medida em que acentua os factores de exclusão, em vez de introduzir 
estratégias mais inclusivas.  
Estando profissionalmente ligada, desde há alguns anos, à educação de adultos, 
partilho a opinião que a acção educativa não se pode limitar às dimensões que se 
relacionam apenas com a empregabilidade em que as aprendizagens são orientadas para 
a aquisição de qualificações técnicas ou de competências direccionadas apenas para o 
trabalho. Pelo contrário a educação de adultos deve estar comprometida com a 
emergência de sujeitos democráticos, livres e autónomos capazes de uma leitura crítica 
do mundo, com competências de participação cívica e política, de responsabilidade 
social e solidariedade.  
Foi desta perspectiva que parti para uma formação complementar frequentando o 
mestrado de Formação e Aprendizagem ao Longo da Vida, tendo este sido o 
responsável por uma transformação pessoal que contribuiu para um desenvolvimento e 
crescimento profissional com reflexos em aspectos ligados à didáctica e à acção 
educativa mais geral.  
A opção de desenvolver um estudo que se reflectisse nas práticas educativas foi 
uma consequência lógica face à consciente insatisfação que de mim se vinha a apossar, 
há já algum tempo, face à utilização de metodologias que não respondiam positivamente 
às exigências de uma formação mais próxima das vivências pessoais dos 
alunos/formandos. 
O reconhecimento que o adulto aprendente é alguém revelando maior interesse 
por aprendizagens a partir das suas situações de vida e que o seu processo formativo é 
 15 
 
mais eficaz na sua interacção com os outros, foram dois dos aspectos que me motivaram 
a escolher este tipo de investigação. 
O estudo que este trabalho encerra relata uma experiência vivenciada à volta de 
um projecto curricular integrado, que privilegiou a participação e a co-responsabilização 
de diferentes actores educativos, professores/formadores e alunos/formandos, em 
contexto de educação e formação de adultos, na expectativa de que acrescentasse valor a 
uma prática pedagógica com efeito no aperfeiçoamento da competência de 
ensinar/formar.  
A escolha desta temática surgiu de um trabalho realizado para uma disciplina de 
mestrado em que foi desenvolvido, em conjunto com outra professora, um projecto em 
duas turmas de adultos na tentativa de compreender e resolver determinados problemas 
relacionais entre os alunos/formandos. Esse trabalho permitiu experienciar práticas que 
enformam a possibilidade de uma intervenção mais eficaz na resolução de problemas. 
Foi igualmente gratificante o trabalho colaborativo que se estabeleceu entre as duas 
professoras que tiveram oportunidade de reflectir com base nas suas vivências e 
aprender fazendo, tirando partido das situações que combinaram acção e reflexão.  
Os resultados obtidos nesse trabalho apresentaram frutos que me motivaram para 
uma análise mais profunda da minha prática na formação de adultos, o que abriu 
caminho para o desenvolvimento de uma investigação mais alargada no sentido de 
evidenciar as virtualidades do trabalho de projecto e colaborativo, na perspectiva dos 
participantes. Espero que essa metodologia possa vir a ter efeitos na mudança das 
práticas dos professores/formadores e que a aprendizagem centrada no adulto 
aprendente deixe de ser individualista, para ser social e facilitadora da aprendizagem 
dos seus pares.   
Penso que mais trabalhos de investigação desta natureza poderão servir de 
incentivo e motivação aos professores/formadores para a implementação de práticas 
colaborativas na sala de aula adequadas ao desenvolvimento de competências dos 
alunos/formandos, através duma organização mais flexível do currículo adequado às 
características e objectivos dos cursos EFA.  
Para se compreender melhor as acções empreendidas algumas das convicções e 
pressupostos que orientam a minha profissionalidade. Assim, considero que na 
sociedade actual dominada pela competitividade, faz todo o sentido introduzir nos 
processos formativos o desenvolvimento de competências sociais que permitam a 
construção do conhecimento tendo por base o princípio do aprender a aprender, 
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tornando as pessoas mais autónomas no acesso ao conhecimento e mais esclarecidas na 
participação social.  
Compete ao professor/formador fomentar metodologias que possibilitem aos 
formandos modos de aprender a trabalhar de forma colaborativa, desenvolvendo 
competências interpessoais extremamente importantes numa sociedade em que, no 
mundo do trabalho, as actividades se organizam e desenvolvem cada vez mais em 
contextos colaborativos.  
Partilho igualmente da opinião que Canário (2000) defende, acerca do papel que 
é conferido a quem aprende, no quadro da relação pedagógica, que é a de “fazer do 
aprendente o centro de acção” e não convertê-lo em objecto de uma acção educativa que 
vem do exterior, reduzindo-o ao estatuto de matéria-prima ou, transformá-lo num 
cliente que compra um produto pré-confeccionado (p. 25). Sustento o oposto, que é 
tornar o adulto “co-produtor da sua formação” o que pressupõe a co-elaboração dos 
dispositivos educativos e acabar com a lógica “disciplinar.” Nesta perspectiva o trabalho 
educativo passa a incidir menos na aquisição de conteúdos e mais na compreensão do 
meio físico e social, assim como na construção de competências.   
Enquanto mediadora dos cursos EFA, apercebi-me que as práticas formativas 
dos professores/formadores no ensino de adultos continuam a estar viradas apenas para 
a aprendizagem de conteúdos, dando pouco significado à articulação entre os 
conhecimentos e as competências. A razão para uma prática assente num modelo 
transmissivo é, para muitos professores, a opção que se justifica porque é a que 
dominam melhor. Outros acreditam que o desenvolvimento de competências está 
associado à assimilação de conhecimentos, ou que se torna necessário ter primeiro os 
conhecimentos básicos e só depois é que estes poderão ser mobilizados para uma 
determinada situação.  
Hoje em dia, numa escola onde o ensino de adultos está orientado para a 
formação de competências, é exigido aos professores a capacidade de mudança, no 
sentido de alterar as suas práticas, passando de uma lógica de ensino para uma lógica de 
desenvolvimento “de esquemas adequados de acção.” Tendo como princípio a ideia que 
“a construção de competências pressupõe a mobilização de conhecimentos correctos, ao 
serviço de uma acção eficaz, e que o seu desenvolvimento e estabilização se faz no 
decorrer do exercício de uma prática que se renova, ligada a uma postura reflexiva” 
(Perrenoud, 1999, p. 10), as práticas em sala deverão ser um espaço de acção, onde os 
formandos articulem os saberes adquiridos e os saberes formalizados, confrontando-se 
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com problemas complexos que exijam a mobilização de diversos tipos de recursos 
cognitivos. Espera-se do professor a capacidade de criar na sala de aula situações 
problema que sejam, ao mesmo tempo, mobilizadoras e orientadoras de aprendizagens 
específicas. O conhecimento do “poder dos contextos” na inibição ou mobilização das 
competências remeteu-nos para a importância inequívoca de se criarem actividades de 
aprendizagem, que concebam situações interessantes e pertinentes, que levem em conta 
a diversidade dos alunos e as competências a serem desenvolvidas.  
O reconhecimento, por experiência própria, da ineficácia do modelo tradicional 
de ensino e a convicção de que trabalhar colaborativamente com outros colegas num 
projecto com uma turma de adultos, contribuiria para aumentar a motivação dos 
formandos para aprendizagens mais significativas e deste modo converter-se numa 
experiência enriquecedora para ambas as partes, levou-me a convencer os professores e 
os alunos a trabalhar e a aprender de outra maneira. 
 Esta dissertação versa a investigação sobre essa prática, na tentativa de 
exemplificar a pertinência de uma proposta curricular organizada para a promoção e 
desenvolvimento de algumas competências para a vida dos adultos, utilizando como 
didáctica a realização de um trabalho de projecto, envolvendo o trabalho colaborativo 
com professores/formadores e com alunos/formandos.  
Pretende-se que este estudo reproduza experiências pedagógicas mais adequadas 
a adultos a frequentar um curso técnico de dupla certificação, que valorizem os 
conhecimentos, as competências anteriores e as suas necessidades actuais, a pensar nos 
contextos de utilização das novas aquisições, onde a aprendizagem colaborativa ocupa o 
cerne no desenvolvimento de competências mistas. 
 Em particular, deseja-se que este trabalho de projecto seja visto como um 
possível ambiente de aprendizagem colaborativa rico em potencialidades e que 
acrescente algo de novo sobre os processos educativos na Educação e Formação de 
Adultos. Ao mesmo tempo, aspira-se a que seja um incentivo ao desejo de mudança 
daqueles professores/formadores que anseiam em querer saber-fazer de outra maneira, 
para que o trabalho com os formandos faça sentido para os actores que intervêm nesse 
processo, concorrendo para o desenvolvimento de competências operantes para as suas 
vidas pessoais e profissionais. 
O desenvolvimento deste estudo numa turma do curso EFA de Técnico de 
Análise Laboratorial, pretende fornecer um contributo para compreender como o 
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trabalho colaborativo, no âmbito do desenvolvimento de um projecto curricular, 
responde às necessidades de aprendizagem e formação sentidas pelos adultos.  
A investigação realizada centra-se na exploração da própria prática pedagógica e 
da sua permanente avaliação e reformulação através da compreensão dos modos de 
pensar dos formandos e dos professores que, em conjunto, contribuíram para a 
realização desta investigação 
Este relatório encontra-se dividido em cinco capítulos, em que o primeiro 
corresponde ao da introdução, que pretendeu ter deixado claro quais os objectivos deste 
estudo e as razões da sua existência. 
O segundo capítulo apresenta uma revisão da literatura, procurando um 
enquadramento teórico para a prática pedagógica adoptada, encaminhada para o 
desenvolvimento de competências-chave, utilizando uma metodologia de projecto e o 
trabalho colaborativo na formação de adultos. Constituem-no quatro secções, tratando a 
primeira das “competências no currículo” onde se revêem os conceitos de competências 
e competências-chave, se contextualiza no quadro conceptual DeSeCo
1
 as competências 
do projecto e se identificam os novos papéis do professor e do aluno no 
ensino/aprendizagem de competências. A secção Educação de adultos, tem como ponto 
de partida a aprendizagem ao longo da vida e os desafios da actualidade, fazendo-se 
uma breve síntese da educação de adultos em Portugal depois do 25 de Abril até aos 
dias de hoje com particular destaque para a criação dos cursos EFA e dos referenciais de 
Competências-Chave. A terceira secção perspectiva o Trabalho Colaborativo como a 
estratégia adequada para investigar a prática, as condições necessárias para uma 
verdadeira colaboração, as etapas e os pontos críticos: Finalmente na secção sobre o 
Trabalho de Projecto, enquanto recurso utilizado em contexto educativo, caracterizam-
se os aspectos fundamentais do projecto, os papéis do professor e do aluno na 
construção conjunta de um caminho gerador de aprendizagens com sentido para ambos 
e qualifica-se o projecto curricular como um modelo útil para formar competências.  
Depois dos aspectos teóricos abordados no segundo capítulo o trabalho 
prossegue com a apresentação da Metodologia, onde se enquadra a problemática que 
envolve o estudo, se identificam o problemas e as questões do estudo, se faz a descrição 
da opção metodológica e a respectiva fundamentação, se fornecem informações sobre o 
                                                 
1 Projecto da Organização para a cooperação e desenvolvimento económico (OCDE) 
denominado “Defining and Selecting Key Competencies.”  
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contexto onde se desenvolve o estudo e os participantes, descrevendo-se os 
instrumentos metodológicos e o modo como serão tratados os resultados. 
No capítulo subsequente, o penúltimo, explicam-se as actividades desenvolvidas 
pelos formandos no projecto, comenta-se a avaliação formativa feita ao processo e 
interpretam-se as perspectivas dos formandos e professores sobre as implicações desta 
prática nas suas vidas.  
No último capítulo, dedicado às conclusões do trabalho, resumem-se os 
principais resultados a que se chegou tendo em conta o problema e as questões de 
investigação, destacam-se os ganhos pessoais e profissionais e apresentam-se algumas 
sugestões.  
  
2. Enquadramento teórico 
 
 
2.1. Competências no currículo 
 
2.1.1. Conceito de competência 
 
A centralidade do conceito de competência no âmbito da educação de adultos, 
veiculada por um referencial de competências-chave, implica um processo de 
transformação na gestão do currículo, responsabilizando os principais actores, 
professores/formadores e órgãos de gestão, a providenciar formas de trabalhar o 
currículo, de natureza bem diferente, de modo a garantir à instituição escolar a 
capacidade de responder aos desafios da sociedade contemporânea e assegurar uma 
educação permanente onde os aprendentes sejam todos os que “fazem” a escola. 
Numa sociedade a exigir crescente qualificação ao nível do mercado de trabalho, 
Roldão (2006) defende que “o trabalho que compete à escola deverá estar focado para a 
„competencialização‟ dos cidadãos” (p. 25), de modo a garantir que se aprenda aquilo 
que se vai precisar para uma boa integração social nas várias esferas da vida.  
Perrenoud (2003), um dos principais defensores de uma abordagem por 
competências na escola, argumenta que esta sempre ambicionou que as aprendizagens 
fossem úteis, e que não há competências sem saberes, acrescentando que “a abordagem 
por competências não pretende mais do que permitir a cada um aprender a utilizar os 
seus saberes para actuar” (p. 17). Em sua opinião as competências devem ser entendidas 
como uma mais-valia, tendo em conta que se condensam na “capacidade de utilizar 
saberes para resolver problemas, construir estratégias ou tomar decisões” (p. 13). E 
acrescenta que os currículos orientados apenas para os saberes tenderão a não questionar 
nem a reflectir sobre o modo de articulação e mobilização dos conhecimentos ou sobre a 
forma como os saberes “se constroem, se conservam, se articulam, se transferem, se 
generalizam, se esquecem ou se enriquecem” (pp. 10/11).  
Em reforço das ideias anteriores, Roldão (2006) defende que os conteúdos são 
essenciais, pois são os recursos para os indivíduos se tornarem mais competentes, em 
vários campos do conhecimento. Isso significa, ser capaz de usar adequadamente os 
conhecimentos – para aplicar, analisar, interpretar, para pensar e para agir – nos 
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diferentes domínios do saber e, consequentemente, na vida social, pessoal e profissional 
(p. 16).  
Uma outra proposta conceptual com origem no campo da formação de adultos é 
referida por Malglaive (1995) que revela a necessidade de equacionar de forma 
interdependente a prática, isto é, a utilização dos saberes e a sua formalização. Apesar 
de não adoptar o conceito de competência, e preferir os termos “capacidades” ou 
“estrutura das capacidades” (p. 125), este autor afirma que a acção, ao mesmo tempo 
que é orientada pelo que classifica “saber em uso,” permite, simultaneamente, o 
enriquecimento desse mesmo saber. Este “saber em uso” é constituído por diversos 
saberes teóricos, processuais, práticos e saberes-fazer (p. 87). E, ao defender a 
aprendizagem “pela prática,” aponta para o acesso dos adultos aos conhecimentos 
formalizados, ao domínio cognitivo desses conhecimentos e ao domínio da sua 
actualização, nas actividades práticas (p. 26). Será na interacção entre a formalização 
dos saberes e a prática que residirá um dos principais desafios do ensino de adultos. 
Esta abordagem, tal como a de Perrenoud, não representa uma negação dos “saberes,” 
pelo contrário, contribui para o seu enriquecimento. O que traz de novo é a valorização 
acrescida da prática, com o enfoque na utilização concreta desses saberes, potenciada 
pelos contextos de aprendizagem onde foram adquiridos.  
Uma outra noção de competência bastante próxima da de Perrenoud é defendida 
por Le Boterf que a define como “um conjunto de conhecimentos, possibilidades de 
acção e comportamentos estruturados em função de um objectivo e numa dada situação” 
(Galvão, Reis, Freire & Oliveira, 2006, p. 48). Para este autor “a competência não se 
reduz nem a um saber, nem a um saber-fazer” porque, na realidade, a experiência 
quotidiana mostra como pessoas de posse de conhecimentos ou capacidades, não as 
sabem mobilizar de forma pertinente e no momento oportuno. O importante não é, de 
facto, a posse das competências, mas sim a capacidade de as mobilizar quando 
necessário (Roldão, 2006, p. 32). 
No referencial de Competências-chave para a Educação e Formação de Adultos 
a nível secundário, os autores adoptam o conceito de competência como sendo o 
resultado de uma “combinatória de capacidades, conhecimentos, aptidões e atitudes 
apropriadas a situações específicas, requerendo também „a disposição para‟ e „o saber 







Um tema recorrente em estudos sobre a problemática das competências refere-se 
a dois conceitos que lhe estão associados, o da sua “transversalidade” e o da sua 
“transferibilidade.” 
Define-se a característica de transversalidade para as competências quando elas 
se mostram necessárias em vários contextos da vida; e saber se uma vez adquiridas são 
“transferíveis” ou “transponíveis” de uma situação para outra é um problema que, do 
ponto de vista da escola, não é um problema novo.  
Segundo Rey (1996), estas duas concepções (transferibilidade e 
transversalidade) fazem parte “da crença fundadora” da própria instituição escolar, uma 
vez que a sua importância social se encontra fortemente apoiada, desde sempre, no 
pressuposto de que as aprendizagens aí realizadas são relevantes e passíveis de serem 
transferíveis para outros domínios da vida (p. 53).   
 As discussões sobre as competências transversais remetem para a ideia de 
delimitar um conjunto de competências que todos os indivíduos precisam possuir para 
poderem fazer face aos desafios e exigências que se lhes colocam nas sociedades actuais 
numa multiplicidade de situações, que vão desde o domínio profissional ao pessoal 
sendo, por isso, comuns a diferentes contextos. 
 O modo de as designar não é consensual, surgindo termos empregues de forma 
equivalente, como competências transversais, competências-chave, competências 
fundamentais, competências para a vida (life skills) ou competências de base.  
Reconhecendo-se a sua importância essencial em diferentes esferas da vida, 
estas competências transversais distinguem-se de outras específicas e circunscritas a um 
determinado saber-fazer técnico ou actividade profissional. O que torna este conceito 
estimulante é o facto de incluir um conjunto de competências que os indivíduos 
necessitam para actuar em diferentes contextos, instituições, e no desenvolvimento de 
diferentes tarefas. Como afirma Franz Weinert, referido por Ávila (2008), “o termo 
remete para competências multifuncionais, transdisciplinares, que são necessárias para 
atingir vários objectivos, realizar diferentes tarefas e agir em situações pouco 
familiares” (p. 100). 
A identificação das competências-chave tem marcado os dois campos de 
referência nesta área: o profissional e o educativo. No campo educativo, em Portugal, a 
definição de competências-chave tem vindo a revelar-se determinante em processos e 
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iniciativas destinados a melhorar os níveis de certificação escolar da população adulta. 
É o caso do Referencial de Competências-chave que estabelece as competências ao 
nível do ensino básico e secundário, orienta acções de educação de adultos (cursos 
EFA) assim como fornece uma grelha apta a reconhecer e certificar as competências 
adquiridas pela população adulta na sua vida cotidiana (RVCC – Reconhecimento, 
validação e certificação de competências).  
O reconhecimento da multiplicidade de conceitos e utilizações, quer teóricas, 
quer metodológicas da noção de competências-chave, assim como os muitos debates 
que o tema tende a suscitar, justificou a realização de um projecto multidisciplinar de 
natureza teórica que orientasse a investigação nesse domínio.  
Esse projecto designado DeSeCo (Defining and selecting key Competencies: 
theoretical and conceptual foundations) coordenado pelo Instituto Federal de Estatística 
Suíço, realizado com o apoio da OCDE, foi concluído em 2002. Teve como objectivo 
promover o debate entre vários especialistas para alcançar um entendimento comum 
sobre as “competências - chave para o século XXI”.  
Os autores definem o conceito de competência como sendo “a capacidade de 
responder a exigências complexas e poder mobilizar e explorar fontes de origem 
psicossocial, como os saberes-fazer e as atitudes, num contexto particular” (Rychen & 
Salganik, 2001, p. 6).Este conceito pressupõe uma combinação de conhecimentos, 
aptidões práticas, motivação, valores, emoções e outros componentes sociais e de 
comportamento, que se mobilizam em conjunto para realizar uma acção eficaz. 
 Segundo Ávila (2008), o modelo conceptual definido põe em evidência aspectos 
importantes que caracterizam uma competência. Um deles é a ênfase dada à sua 
utilização externa, isto é, na resposta a solicitações e exigências que os indivíduos 
enfrentam em diferentes contextos. Embora as competências sejam geradas do ponto de 
vista interno, elas apenas se manifestam e actualizam nas acções e nos comportamentos, 
sendo as exigências dos contextos essenciais para a definição e selecção das 
competências “chave”. O outro aspecto é a concepção holística de competência, 
abrangendo não só as capacidades cognitivas, como também atitudes, afectos, emoções 
e valores. Por fim, este conceito refere-se a competências individuais, que podem ser 
aprendidas e ensinadas, excluindo-as de capacidades inatas e qualidades pessoais, 
trazendo para destaque o tema da aprendizagem ao longo da vida, onde essas aquisições 
se podem realizar em qualquer etapa (p. 104). 
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 Após a definição de competência houve a necessidade de clarificar o que torna 
uma competência “chave”. No projecto, considerando a dificuldade de listar 
exaustivamente as competências chave insiste-se em que estas devem ser importantes 
para todos os indivíduos, e não apenas para os especialistas, permitindo-lhes dar 
resposta às exigências dos vários contextos em que actuam ao longo da vida e 
contribuindo para a obtenção de resultados que se afigurem ser importantes para os 
próprios e mesmo para a sociedade em geral (Rychen & Salganik, 2001) 
A proposta apresentada pelo DeSeCo, agrupavam as competências-chave em 
três categorias: (i) interagir em grupos sociais heterogéneos; (ii) agir autonomamente; e 
(iii) usar instrumentos de modo interactivo. Numa reclassificação, Firmino da Costa, 
reportado em Ávila (2008), propõe a conversão das designações das competências-
chave do projecto para competências relacionais, auto-orientadoras e operatórias. (p. 
105).  
 As competências de carácter relacional também designadas por “competências 
sociais” ou “soft skills” ou “saber-ser” são capacidades de relacionamento com os 
outros, englobam as interacções em grupos sociais heterogéneos, como a cooperação e 
a resolução de conflitos. A segunda categoria, agir autonomamente, constitui um dado 
essencial na relação com os outros, pois daí decorre a capacidade dos indivíduos 
defenderem as suas opiniões, direitos, necessidades, ou ainda a definição de planos e 
projectos de vida, o que são competências que remetem para a capacidade de auto-
orientação dos sujeitos nos diferentes contextos e esferas da vida. As competências do 
tipo operatório incluem as ferramentas que possibilitam a utilização da linguagem, de 
símbolos e de textos, o acesso ao conhecimento e à informação e ainda o domínio de 
competências tecnológicas. 
Neste modelo os três conjuntos de competências têm estatutos semelhantes, 
dependendo a sua importância da especificidade de contextos para os quais os seus 
diferentes tipos são mobilizados. A importância dos três géneros de competências-chave 
é inegável, sendo as relacionais (sociais) e as de autonomia relevantes para compreender 
os desafios que qualquer indivíduo, enquanto actor social, enfrenta ao actuar em 
diferentes campos sociais, sendo imprescindível possuir competências para defender os 
seus interesses e desenvolver e os seus projectos com autonomia e distanciamento 
reflexivo (Ávila 2008, p. 106). 
No trabalho realizado com os educandos sobre o qual se debruça este estudo 
foram definidos três domínios de competências. No domínio do saber, os formandos 
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deveriam poder mobilizar os conhecimentos específicos aprendidos nas várias Unidades 
de Formação para serem utilizados em determinadas práticas requeridas no projecto; no 
âmbito do saber-fazer, utilizar e organizar materiais de pesquisa ou interpretar e 
executar protocolos ou ainda as competências tecnológicas, como fazer medições de 
massas e volumes e utilizar técnicas específicas de preparação de soluções. No domínio 
do saber-ser demonstrar a capacidade de análise, agir com responsabilidade e rigor, 
tomar iniciativa, cumprir tarefas, gerir o tempo, colaborar num grupo e aceitar a opinião 
dos pares.  
Estas múltiplas competências, saber e saber-fazer poder-se-ão incluir, de acordo 
com o modelo conceptual proposto pelo DeSeCo, nas competências usar instrumentos 
de modo interactivo, em que os recursos em causa são cognitivos ou operatórios, e 
constituem “ferramentas” que são accionadas ou mobilizadas em situações e contextos 
sociais. Nesse sentido, não são “competências sociais,” mas recursos ou instrumentos 
cognitivos a ser usados na vida social e pessoal e em diferentes campos. A aquisição das 
competências operatórias implica quase sempre processos de ensino.  
Na categoria do saber-ser encontramos competências relacionais, como 
colaborar nas tarefas do grupo e aceitar a opinião dos seus pares que estão incluídas nas 
competências-chave “interactuar em grupos heterogéneos” e competências de 
autonomia como tomar iniciativa, agir com rigor, agir com responsabilidade, cumprir 
com as tarefas propostas, demonstrar capacidade de análise, gerir adequadamente o 
tempo duma actividade. Deste modo consideram-se abrangidas pelas competências-
chave, “agir autonomamente” que, ao contrário das primeiras, se adquirem e 
desenvolvem em vários e diferentes contextos da vida. 
Assim a sua aquisição e desenvolvimento ocorre a partir de situações formais de 
educação como a escola, não formais organizadas pontualmente, informais a partir do 
quotidiano e durante todo o conjunto de situações de aprendizagem que constitui o 
percurso de vida dos indivíduos. Estas competências desenvolvem-se por processos de 
socialização, em situações concretas e reais (situações de aprendizagem), pelo que a 
experiência e a aprendizagem pela experiência, assumem particular importância.  
Tendo em conta o conceito de competência-chave e sem querermos ser 
pretensiosos, estabelecemos, no Quadro 1, um paralelismo entre as competências do 
nosso projecto (ETAR) e as competências-chave do projecto DeSeCo, uma vez que 
muitas das competências incluídas no saber-ser, saber-fazer e saber estão englobadas 
nas competências-chave, agir autonomamente, interactuar em grupos heterogéneos e 
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usar instrumentos de modo interactivo, sendo por isso competências fundamentais para 
todos os indivíduos. Estes esquemas de acção são solicitados numa multiplicidade de 
situações e contextos, desde o domínio profissional ao pessoal e podem contribuir, ao 
mesmo tempo, para o desenvolvimento do ser humano na dimensão social, interpessoal, 
pessoal e profissional, tornando-o um ser “competente para a vida.”  
 





 Mobilização de conhecimentos  
 Uso interactivo de 
instrumentos (operatórias) 
SABER-FAZER 
 Utilizar e organizar materiais de pesquisa 
 Medir Massas e volumes 
 Misturar substâncias diferentes 
 Manipular material laboratório 
 Aplicar métodos e técnicas específicas 
 Interpretar e aplicar protocolos 
SABER-SER 
 Demonstrar capacidade de análise na 
resolução de problemas 
 Agir com rigor e precisão 
 Agir com responsabilidade sobre pessoas, 
equipamentos e ambiente 
 Cumprir com as tarefas propostas 
 Tomar iniciativa e propor soluções 




 Colaborar com empenho nas tarefas do 
grupo 
 Aceitar a opinião dos seus pares e interagir 
adequadamente com ela 
 
 Agir autonomamente 
            (auto-orientadoras) 
 
 
 Interactuar em grupos 
heterogéneos (relacionais) 
 
Quadro 1 - Comparação entre as competências do Projecto ETAR e as 




Um outro aspecto relevante, que define se uma competência é transversal, é o 
facto de ser requerida, em algum grau, em múltiplos contextos que vão desde a vida 
profissional à vida pessoal, “é a generalização dos contextos que solicitam a 
mobilização de determinadas competências, que lhes confere o carácter transversal” 
(Ávila 2008, p. 119). Ora se as competências só ganham significado e só são 
accionáveis contextualmente, é importante referir quais são os contextos relevantes da 
acção.  
Perrenoud (2003) embora não pondo em causa a existência das competências 
transversais, coloca algumas reservas quanto ao conceito de “transferência,” afirmando 
preferir o de “mobilização” em vez do anterior. Argumenta ele que enquanto a 
“transferência” parte de uma aprendizagem e que para ser reinvestida terão de se criar 
situações adequadas, a “mobilização” parte de uma situação complexa que leva à 
utilização de recursos oriundos de momentos e contextos diferentes (p. 43). 
A transversalidade das competências atribui aos contextos de actuação dos 
indivíduos, e às suas práticas, um lugar de destaque. As práticas caracterizam a ocasião 
em que os indivíduos activam ou mobilizam, competências de diferentes tipos. É a 
frequência dessas acções, que permite o desenvolvimento das competências passíveis de 
serem desencadeadas numa multiplicidade de funções. 
Entendendo as competências enquanto sistema de disposições que orientam a 
acção e a prática dos indivíduos, percebe-se a necessidade de evidenciar os contextos 
em que as mesmas podem, ou não, ser mobilizadas e actualizadas, ou mesmo 
adquiridas. São esses contextos que ajudarão a perceber o “grau de inibição” ou pelo 
contrário de “mobilização” e de “actualização” da nossa reserva de competências, 
habilidades, saberes e saber-fazer, de maneiras de fazer e de dizer das quais somos 
portadores.  
Tomar consciência do “poder dos contextos” e das oportunidades, experiências e 
práticas por estes proporcionadas, é fundamental para se perceber que a 
responsabilidade quanto à aquisição de competências e, em geral, do desenvolvimento 
de processos de aprendizagem ao longo da vida, não pode recair exclusivamente nos 
indivíduos, ou ser atribuída apenas ao seu esforço e capacidades individuais, ou à sua 
motivação. Os processos de aprendizagem formal, em especial as acções de formação e 
educação de adultos, assumem, neste quadro, uma importância inequívoca, enquanto 
contextos onde são desenvolvidas novas aprendizagens e onde podem também ser 
activadas e mobilizadas as competências adquiridas ao longo da vida.  
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Se é verdade que muitos adultos se encontram mergulhados em contextos, 
nomeadamente a nível profissional, onde desenvolvem novas aprendizagens, e as 
actualizam, muitos outros, por razões que têm a ver com o próprio tecido económico e 
com as características da economia portuguesa, confrontam-se, pelo contrário, com 
actividades profissionais que pouco requerem a activação de competências, o que pode 
acabar por contribuir para a sua regressão. 
 Nesta perspectiva, ao desenvolvermos um projecto com formandos do curso de 
Análises Laboratoriais foi nossa intenção ensaiarmos a criação de um contexto de 
actuação, onde as várias actividades criassem condições que solicitassem a utilização e 
a mobilização de algumas competências já adquiridas e a aquisição de novas em função 
do perfil do curso de formação.  
 
2.1.3. A arte de construir competências para um novo ofício de professor 
 
Considera-se que ensinar não significa “dar” matérias, predominantemente pela 
via da fala do professor, mas sim “fazer com que alguém aprenda” (Roldão, 2006, p. 
17). Nessa linha de pensamento a formação para competências, implica uma importante 
transformação da relação do professor/formador com o saber, da sua maneira de “dar a 
aula”, da sua identidade e até das suas competências profissionais. Como diz Perrenoud 
(2000), citando Meirieu, os professores estão a caminho de um “novo ofício”, cuja meta 
é antes fazer aprender do que ensinar (p. 11). A fundamentar esta concepção, Perrenoud 
(1999) refere um conjunto de implicações a este novo ofício docente, que 
desenvolveremos mais detalhadamente em função do projecto que realizámos com os 
alunos/formandos.  
O primeiro item passa por “pensar os conhecimentos como recursos a serem 
mobilizados na acção” o que significa crer que os saberes só têm valor quando estão 
disponíveis no momento certo para identificar e resolver problemas, para tomar 
decisões, nas condições efectivas de uma certa actividade. A formação de competências 
requer a passagem de uma lógica de ensino para uma lógica de prática, baseada no 
princípio que a construção de competências se exercita em situações complexas.  
Partindo deste pressuposto, foi nossa tarefa a criação de um conjunto de 
situações de complexidade crescente, que confrontassem os formandos com a urgência 
de procurar informações e conhecimentos, isto é, identificar os recursos de que 
necessitavam, e adquiri-los, de modo a ficarem melhor preparados para resolverem os 
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sucessivos problemas. Trabalhar para o desenvolvimento de competências resume-se, 
no fundo, a aprender fazendo o que não se sabe fazer (Perrenoud, 1999, p. 55). 
A segunda das consequências do “novo ofício” é passar a “trabalhar 
regularmente por problemas,” de modo a colocar o aprendente em situações que o 
obriguem a alcançar uma meta, a resolver dificuldades, a tomar decisões, a confrontar-
se regularmente com situações complexas e realistas, que mobilizem diversos tipos de 
recursos cognitivos. 
 A noção de problema tem suscitado, interpretações diversas quanto à sua 
definição. Atualmente conceptualiza-se a ideia de situações-problema afirmando que 
este termo se reporta a um problema incluído numa situação que lhe dê sentido, 
distinguindo-o dos problemas artificiais e descontextualizados (Perrenoud, 1999, p. 58). 
Essas situações-problema deverão ser construídas para fins bastante claros e poderão 
surgir durante um processo de projecto. Em todas elas é importante que o professor 
saiba onde quer chegar, o que quer trabalhar, quais os obstáculos cognitivos com os 
quais quer confrontar todos ou parte dos seus alunos. É ainda indispensável trabalhar, 
por um lado, os recursos numa situação real, quando necessário; por outro trabalhar 
separadamente antes de integrá-los numa acção mais global.  
No projecto a “ETAR na Rota da Qualidade da Água partiu-se de uma situação 
concreta e real, contextualizada pela ETAR e a sua função na preservação e recuperação 
do meio ambiente no concelho, com o propósito de se construírem “situações-
problema” que no nosso projecto se desenvolveram em torno de problemas parcelares 
em que as várias situações vivenciadas tornaram mais provável a aquisição e o 
desenvolvimento de competências múltiplas de forma integrada. As diversas situações 
de aprendizagem apresentadas – “situações-problema” –, proporcionaram o contacto 
com um leque mais amplo de problemas específicos e concretos que forçaram os 
formandos para a sua resolução e para a tomada de decisões mais eficazes.  
 Um terceiro aspecto relativo ao novo ofício dos professores prende-se com a 
necessidade de “criar ou utilizar outros meios de ensino.” 
 Segundo Perrenoud (1999), isso envolve a criação de situações interessantes e 
pertinentes que tenham em conta a população alvo a que se dirige, o tempo disponível e 
as competências a serem desenvolvidas, o que obriga à concepção de materiais de 
ensino adequados e a escolha de novos meios. Para isso há que ter a capacidade de gerir 
as aulas em ambientes complexos, com dinâmicas de grupo incertas e com duração das 
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actividades de difícil previsão, incluindo-se mesmo eventuais conflitos que surjam e que 
é urgente resolver (p. 60).  
No caso particular do nosso trabalho os vários problemas exigiram serem 
vividos pelos docentes, que se apropriaram deles a partir de um ponto de vista 
epistemológico, didáctico e pedagógico, o que implicou a produção e a adaptação “sob 
medida” de materiais didácticos em função das finalidades específicas.  
Um quarto item relembra a necessidade de “negociar e conduzir os projectos 
com os alunos.” Para isso, as situações-problema propostas pelo professor/formador 
devem incluir, conforme Perrenoud, uma negociação conjunta de modo a serem 
significativas e mobilizadoras para o maior número possível de educandos, o que 
implica a partilha do poder, entre os alunos/formandos e entre estes e o 
professor/formador. Isso significa que a negociação, tanto quanto possível deve ser total 
“devolvendo o problema para o aluno” e confrontando-o com obstáculos que impõem 
aprendizagens novas. 
Formar para competências exige da parte do professor/formador uma certa dose 
de improvisação, aventura, empreendimento com resultados desconhecidos que 
ninguém, nem sequer o próprio, vivenciou numa condição exactamente igual. Esta 
forma de “fazer” que requer a necessidade “adoptar um planeamento flexível e de 
improvisar” em algum grau constitui o quinto procedimento decorrente conjunto de 
implicações deste novo ofício docente. 
Há ainda mais três consequências a retirar das alterações de estatuto do trabalho 
do professor, “implementar e explicitar um novo contrato didáctico” é a antepenúltima. 
Numa pedagogia das situações problema, o papel do aluno/formando é implicar-se, 
participar de um esforço colectivo, para elaborar um projecto e construir na mesma 
ocasião competências novas. Esse contrato exige um constante esforço de explicitação e 
de ajuste das regras do jogo, quer do professor quer do formando, e também passa por 
uma ruptura com o individualismo, remetendo os formandos/alunos para a cooperação e 
o trabalho de grupo.  
A penúltima implicação requer que seja possível “praticar uma avaliação 
formativa em situação de trabalho” dado que a transformação do contrato didáctico 
permite que ela se integre quase naturalmente na gestão de situações-problema.  
De acordo com Perrenoud (1999), uma avaliação através de resolução de 
situações-problema só pode passar pela observação individualizada de uma prática, em 
relação a uma tarefa (p. 66), isto é, em situação escolar, praticar uma avaliação como 
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um processo contínuo, onde o professor avalia como aprendem os alunos no decorrer de 
uma prática e pode introduzir mudanças que contribuam para a melhoria do ensino-
aprendizagem.  
Finalmente como oitava e última implicação, torna-se inevitável “optar por uma 
menor compartimentação disciplinar” que aquela que tem existido tradicionalmente. 
Perrenoud assegura a necessidade do contributo de várias disciplinas para 
conduzir projectos de acção, sem haver desvios do projecto de formação que dá sentido 
a um curso. A transdisciplinaridade e interdisciplinaridade, exigem uma prática mais 
afinada entre professores que estão empenhados numa abordagem por competências, 
exigindo da parte deles o dever de se sentirem mais responsáveis pela formação global 
de cada aluno do que responsáveis apenas pelos conhecimentos da sua própria 
disciplina.  
 
2.1.4. A arte de construir competências para um novo ofício de aluno/formando 
 
Para os professores que aderem a uma abordagem por competências surge um 
outro desafio. O de convencer os alunos/formandos a trabalhar e a aprender de outra 
maneira, ou seja, convencer os alunos a mudar de “ofício,” isto é, a partilhar um 
contrato didáctico que respeite a sua pessoa e a sua palavra.  
Perrenoud (1999) chama a atenção para um conjunto de requisitos desejáveis nos 
formandos para que estes se tornem parceiros activos e cooperantes na construção e 
desenvolvimento das suas próprias competências. Assim, são indicadas pelo autor, 
algumas atitudes que estão directamente associadas a esta nova forma de trabalho, 
nomeadamente a implicação, a transparência, a cooperação, a tenacidade e a 
responsabilidade (pp. 69/70). 
 Num processo norteado pela formação de competências é exigido ao 
aluno/formando uma implicação muito forte na tarefa, tendo em conta que as 
competências só são construídas no confronto com verdadeiros obstáculos, num 
projecto ou na resolução de problemas. Esse empenhamento é simultaneamente físico, 
psíquico e afectivo e é solicitado quer pelos outros colegas quer pelo docente, mas é 
também um investimento que implica a sua imaginação, talento, perseverança, o que 




Por outro lado, enquanto o trabalho escolar tradicional estimula apenas a 
apresentação dos resultados, não valorizando o percurso dos alunos/formandos, a 
abordagem por competências é de grande transparência tornando visíveis os processos, 
os ritmos e os modos de pensar e de agir facilitando os métodos e práticas colectivas. 
Um projecto ou um problema complexo, normalmente, mobiliza um grupo, e solicita 
várias aptidões no âmbito da divisão de trabalho obrigando a uma coordenação das 
tarefas de uns e de outros.  
A exigência feita aos formandos passa também pela tenacidade pois que num 
projecto, o prazo de investimento é maior, pedindo aos alunos/formandos que não 
percam de vista o objectivo que definiram e que adiem a sua satisfação até à conclusão 
final. 
 Há um acréscimo de responsabilidade que a aproximação por competências 
acarreta devido ao modo de enfrentar os problemas da “vida de verdade.” As 
pedagogias de projecto vão nesse sentido, ou seja o formando assume novas 
responsabilidades para com terceiros, mas também para com os seus colegas. O que 
significa que tem o encargo de fazer a sua parte do trabalho, pois senão o fizer, isso 
prejudica todo o grupo.  
 
 
2.2. Educação de adultos 
  
2.2.1. A aprendizagem ao longo da vida e os desafios da sociedade actual 
 
 À medida que a informação e o conhecimento se tornam dimensões cada vez 
mais estruturantes da nossa sociedade, a intensidade e o ritmo das mudanças a que se 
assiste são de tal ordem, que obrigam a que os indivíduos desenvolvam, no decorrer da 
vida, diversos processos de aprendizagem, sem o que não poderão acompanhar as 
transformações com que se confrontam nos mais variados domínios. Rompe-se assim a 
anterior sequência em que após um período inicial de aprendizagem se seguia o período 
da vida activa baseado nas competências adquiridas. As modificações constantes nas 
tecnologias e nas formas de organização do trabalho requerem, agora, novas etapas de 
aprendizagem ao longo da vida e a qualquer momento, adquirindo assim um peso maior 
em contraste com a formação inicial.  
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A velocidade das transformações sociais, em termos históricos, e o modo como 
estas afectam os indivíduos, as sociedades e as organizações, solicitam respostas 
focalizadas em dois conceitos que se relacionam, competências e aprendizagem. Ávila 
(2008) afirma que estes dois conceitos estão intimamente associados, têm um carácter 
processual e dinâmico, isto é, não só as competências podem evoluir ou regredir, como 
as competências exigidas pelos vários contextos também não são estáticas, sofrendo 
modificações permanentes, as quais, por sua vez, obrigam a novas respostas a uma 
sociedade em mutação (p. 35). 
A actual ênfase posta na necessidade da aprendizagem ao longo da vida recai 
nos indivíduos e também nas instituições educativas, como a escola, que reflectem as 
transformações ocorridas na sociedade e que, terão de se confrontar com a mudança 
qualitativa ocorrida no contexto social. Para se metamorfosear a escola terá que romper 
com os modos de funcionar que se naturalizaram, como a adopção de “processos 
uniformes de ensino” e que se revelam claramente ineficazes para responder a um novo 
contexto traduzido na diversidade crescente dos seus públicos. Esse confronto conduz 
ao reconhecimento da reflexividade no plano institucional, como eixo central da acção 
da escola, enquanto instituição que aprende e se desenvolve para poder ser mais eficaz, 
concordante como o tipo de escola defendida por Alarcão (2000): 
Uma escola como organização aprendente com o desejo de compreender a razão 
de ser da sua existência, as características da sua identidade própria, os 
constrangimentos que a afectam e as potencialidades que detém, capaz de 
evoluir no seu desenvolvimento, através da sua própria aprendizagem. (p. 17) 
A escola só pode ser uma instituição em contínua evolução que atenda às 
mudanças sociais e aos interesses específicos dos aprendentes, enquanto cidadãos 
assumindo protagonismo no campo da educação permanente de adultos, considerando-a 
em toda a sua amplitude, “comprometida com a emergência de sujeitos democráticos, 
cidadãos livres e autónomos, capazes de uma leitura crítica do mundo, capazes de se 
implicar na sua transformação” (Lima, 2007, p. 33). Mas também uma organização 
educativa que contrarie as visões tecnicistas de uma educação apenas subjugada às 
necessidades aparentes de crescimento económico, competitividade ou empregabilidade 
e subordinada “à cultura do instrumento,” uma escola aplicada à realidade e adversa a 
uma formação de acomodação obediente (p. 34). A escola, enquanto serviço público, 
deverá abarcar todos os adultos sem excepção, com um projecto educativo que insista 
ao longo da educação, formação e aprendizagem, na revalorização ética da vida, 
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promovendo para isso uma educação para a solidariedade humana, aprendizagens 
críticas e sempre que necessário, situações de desaprendizagem que permitam 
reaprender e aprender de novo (p. 36). 
A temática da aprendizagem ao longo da vida tem vindo a ocupar um lugar de 
destaque em debates sobre os desafios e exigências das sociedades actuais, sendo 
encarada pela União Europeia como uma condição imprescindível para enfrentar as 
crescentes exigências e oportunidades da sociedade contemporânea, pois considera-a 
como sendo “a solução” para a competitividade da sua economia no mercado global 
(Lima, 2007, p. 21). 
Os primeiros relatórios e documentos de organismos internacionais remontam à 
década de 70, um dos quais, o relatório da Organização das Nações Unidas para a 
educação, a ciência e a cultura (UNESCO) é, ainda hoje, uma referência emblemática 
nesse domínio (Faure, Herrera, Kaddoura, Lopes, Petrovsky, Rahnema, et al. 1973). 
Intitulado “Aprender a ser” representa um ponto de viragem no pensamento sobre 
educação, vista como um processo contínuo que se confunde com a existência e a 
“construção da pessoa” (Canário, 2000, p. 88). Seguiu-se o documento publicado pela 
Organização para o Comércio e Desenvolvimento Económico (OECD, 1973) 
“Educação recorrente: uma estratégia para a aprendizagem ao longo da vida,” o qual é 
também considerado um marco histórico pelo modo como foi pela primeira vez 
equacionada a aprendizagem, como estratégia global a todos os tipos de ensino.  
Embora fossem distintas as preocupações das organizações no âmbito das quais 
estes documentos foram elaborados, possuíam em comum a ideia de que a educação 
inicial deveria ser seguida de outras oportunidades de aprendizagem, no decorrer da 
vida, acessíveis a todos os cidadãos, independentemente da sua condição social e 
económica (Ávila 2008, p. 236). 
Na última década do século XX foi publicado um primeiro relatório da 
Comissão Europeia, o chamado Livro Branco sobre a educação e a formação (Comissão 
Europeia, 1995) intitulado “Ensinar e Aprender, Rumo à Sociedade Cognitiva” cujo 
conteúdo, sob a perspectiva prevalecente da ligação da educação ao mundo do trabalho, 
valoriza fortemente a aquisição de competências e conhecimentos como factor de 
adaptação à evolução da economia e do emprego. De facto, este documento está 
elaborado em torno da ideia de se “ligar a escola à empresa” (Canário 2000, p. 91).  
 Dois outros documentos, largamente referidos, reforçam a importância da 
educação permanente. O primeiro é o relatório da UNESCO (1996), coordenado por 
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Jacques Delors, “Educação, um Tesouro a Descobrir” onde se propõe que a educação, 
não só a inicial como ao longo da vida, se deva organizar em torno de quatro pilares do 
conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da compreensão; 
aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a 
fim de participar e cooperar com os outros em todas as actividades humanas; e aprender 
a ser, via essencial que integra as três anteriores (Delors, 1998, p. 90). O segundo 
documento, produzido pela Comissão Europeia no âmbito da Cimeira de Lisboa de 
2000, denominado “Memorando para a Aprendizagem ao Longo da Vida”, onde se 
adoptam orientações políticas e acções no campo da aprendizagem contínua, como 
estratégia conjunta dos países da União Europeia (Comissão das Comunidades 
Europeias, 2000). Em ambos os documentos se defende que a não adopção de medidas 
destinadas a promover a aprendizagem ao longo da vida, acarreta consequências 
negativas, não só para os indivíduos, como para as sociedades.  
No relatório da UNESCO sustenta-se que na sociedade actual, chamada de 
sociedade educativa, todos os contextos podem ser contextos de aprendizagem e 
educação, atenuando-se a distinção entre educação inicial e educação de adultos, 
argumentando-se que a educação ocorre ao longo de toda a vida. O relatório da 
Comissão Europeia, numa perspectiva convergente, procura definir e distinguir as 
diferentes modalidades que essa aprendizagem pode apresentar: as aprendizagens 
formais adquiridas nos sistemas de ensino e de formação institucionais, as 
aprendizagens não formais obtidas em outras actividades de formação mais de carácter 
profissional e as aprendizagens informais que encaminham para processos menos 
estruturados desenvolvidos nas várias esferas da vida (Ávila, 2008, p. 237).  
A aprendizagem ao longo da vida está hoje no centro da agenda política e é 
nesse âmbito que muitos destes documentos devem ser entendidos. Neles se reflecte 
uma intenção de orientações políticas no sentido da promoção de uma sociedade onde 
todos os indivíduos possam desenvolver os seus saberes e competências, o que é 
justificado com argumentos como o da empregabilidade e competitividade das 
empresas, mas também com outras preocupações mais abrangentes em termos de 
cidadania. Alguns destes documentos, especialmente os produzidos na União Europeia, 
fazem recair a responsabilidade sobre os indivíduos, quanto à melhoria progressiva das 
suas aprendizagens, não atendendo de forma cuidada às fortes desigualdades sociais que 
neste domínio se fazem sentir. No entanto interessa destacar o seu contributo para o 
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aparecimento de novas concepções sobre aprendizagem nas sociedades da informação e 
do conhecimento.  
De facto, nestes documentos realça-se a necessidade de ruptura com o modo 
como a educação e formação foram até aqui entendidas, enfatizando-se a circunstância 
de os processos de aprendizagem deixarem de corresponder a uma faixa etária 
específica. A relação entre ser jovem e estar no sistema de ensino, adquirindo um 
determinado nível de competências e de certificação, entendidos enquanto meios 
suficientes e duráveis para o exercício de uma profissão para o resto da vida, é 
abandonada e revista. 
A problemática da aprendizagem, ou da educação ao longo da vida, atravessa 
não só as diferentes faixas etárias, como também as diferentes categorias sociais. Nesta 
perspectiva, qualquer indivíduo seja qual for a sua idade, o seu nível de qualificação 
escolar, ou a sua situação socioprofissional, pode ser confrontado em qualquer 
momento, com a necessidade de desenvolver novos conhecimentos e competências, 
perante as transformações permanentes e as exigências crescentes das sociedades 
contemporâneas. 
Conceber a aprendizagem como um processo contínuo que ocorre durante toda a 
vida implicando a generalidade das categorias etárias e sociais, arrasta consigo a 
consideração das múltiplas situações e contextos, da vida pessoal e profissional que 
podem possibilitar o desenvolvimento e a aquisição de novas competências, as quais em 
seguida podem ser mobilizadas e transpostas para espaços e tempos diferentes daqueles 
que as produziram.  
Conforme afirma Ávila (2008), os processos de aprendizagem devem ser 
entendidos de forma transversal às diferentes esferas da vida e aos vários sectores da 
sociedade. Aprender ao longo da vida (life long) e em diferentes contextos (life wide) 
são duas marcas inseparáveis do modo como actualmente tendem a ser perspectivados 
os processos de aprendizagem (p. 238).  
 
2.2.2. Educação de adultos em Portugal: da educação popular aos cursos EFA 
 
Em Portugal, só há bem pouco tempo é que o problema dos baixos índices de 
escolarização da população adulta teve um alargado reconhecimento social. Embora 
haja elevada taxa de adultos nessa situação, as políticas educativas têm tido a tendência 
 38 
 
de ficar centradas nos jovens e o que pode ser feito para melhorar o sistema regular de 
ensino a eles dirigido. 
As principais iniciativas no domínio da educação de adultos, dirigida a um 
segmento da população, o dos adultos pouco escolarizados, são posteriores ao 25 de 
Abril. Numa primeira fase, de curta duração, marcada pela chamada educação popular, 
foi muito influenciada pelas ideias e práticas de Paulo Freire (Canário 2000, p. 59). A 
partir do início da década de 80 começaram a ser dados os primeiros passos no sentido 
da constituição de uma rede pública de educação de adultos e foram redigidos os 
principais documentos de carácter político visando o planeamento de iniciativas neste 
campo (Silva, 1990). 
Um dos principais documentos, consensualmente reconhecido, é o Plano 
Nacional de Alfabetização e Educação de Base de Adultos (PNAEBA, 1979), aprovado 
em finais da década de 1970, que consubstancia uma concepção educação de adultos 
bastante ampla, na qual as várias perspectivas de educação popular têm ainda lugar de 
destaque e se defende a participação de instituições de diversos tipos (Silva & Rothes, 
1999, p. 21). Seguiram-se vários outros projectos que, no essencial, retomaram os 
objectivos do PNAEBA. 
A realização dos vários planos elaborados ficou, no entanto, muito abaixo das 
metas neles estabelecidas, o que foi interpretado com o facto de em Portugal, a 
educação de adultos se confrontar a uma dupla exigência, a de responder aos desafios de 
uma educação para o futuro, pensada para um conjunto da população adulta que a ela 
possa recorrer em diversos momentos ao longo da sua vida e de, simultaneamente, 
colmatar as deficiências dos sistemas educativos em vigor (Pinto, Matos & Rothes, 
1998, p. 21).  
A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 (LBSE)
2
 prevê duas vertentes 
para a educação de adultos, o ensino recorrente e a educação extra-escolar. A primeira 
incide sobre os processos que visam a obtenção de diplomas escolares ao nível do 
ensino básico e secundário. A segunda não implica a certificação académica e constitui 
um campo muito heterogéneo, envolvendo diferentes instituições, áreas de intervenção e 
formas educativas. Apesar de inicialmente se considerar estas duas dimensões, foi o 
ensino recorrente que concentrou a maior parte dos esforços e recursos do sector, 
                                                 
2 Lei nº 46/86, DR 237, Série I, de 14 de Outubro de 1986. 
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enquanto a educação extra-escolar foi progressivamente secundarizada, nunca 
alcançando um papel relevante (Silva & Rothes, 1999, p. 61). 
Embora a partir da década de 80 se tenha construído uma rede pública de 
educação de adultos, praticamente inexistente até à data, o modo como foi concretizada 
e a sua generalização não deixou de levantar alguns problemas.  
As limitações da rede pública da educação de adultos foram sistematizadas por 
Silva (1990) em três pontos: detinha um estatuto marginal, face ao sistema educativo e 
às políticas governamentais; foi acompanhada por um afunilamento das instâncias 
educativas envolvidas; e estava fortemente vinculada ao paradigma escolar (pp. 30/ 32). 
O ensino recorrente, embora pensado para a população adulta, acabou por ter de 
responder também às necessidades dos jovens com mais de 15 anos que abandonaram o 
ensino regular. Como declaram Silva e Rothes (1999) “houve uma deriva da educação 
de adultos, a qual se afastou muito da definição ampla de que partira, para se centrar 
quase obsessivamente numa escolarização compensatória dirigida a um público juvenil” 
(p. 53). 
Essa dependência do paradigma escolar irá acentuar-se até meados da década de 
90. Foi no abeirar do novo século que emergiram as condições para uma nova fase no 
campo da educação de adultos com a criação da Agência Nacional de Educação e 
Formação de Adultos (ANEFA) em 1999. Esta instituição apoiada numa dupla tutela 
ministerial (Educação e Trabalho e Solidariedade Social) vem dar um novo impulso à 
interligação entre dois campos de práticas, educação e formação que até aí se 
encontravam de costas voltadas, o primeiro associado à “alfabetização” e o segundo 
identificado com a “formação profissional” (Canário, 2000, p. 33). 
 Mais recentemente e em consonância com as concepções prevalecentes sobre 
aprendizagem ao longo da vida, a proximidade e articulação entre elas é cada vez mais 
sustentada e exercida, a tal ponto que, como sugere Canário (2000), os termos de 
educação e formação começam hoje a ser utilizados de forma indistinta ou sinónima (p. 
36). 
Entre os projectos da ANEFA dirigidos à população adulta sem escolaridade 
obrigatória destacam-se os cursos EFA e a concepção de um sistema nacional de 
reconhecimento, validação e certificação de competências, apoiado por uma rede de 
centros distribuídos por todo o país, centros de RVCC. Ambos tiveram início em 2000 e 
são dirigidos à população adulta com idade igual ou superior a 18 anos, sem 
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escolaridade básica obrigatória, a qual passa, assim a dispor destas duas novas 
modalidades como meio de melhorar os seus níveis de qualificação.  
A ANEFA foi, entretanto, extinta em 2002, tendo as suas actividades sido 
continuadas pela Direcção-Geral de Formação Vocacional (DGFV) sob a tutela do 
Ministério da Educação. Esse caminho é reforçado pela criação da ANQ (Agência 
Nacional de Qualificação) com a mesma dupla tutela ministerial que tinha a ANEFA. 
Através desta configuração institucional, a articulação entre as políticas de educação e 
formação ganhou uma nova matriz de suporte e consolidação, contribuindo para a 
recolocação da educação e formação de adultos no centro das políticas educativas em 
Portugal (Canelas, 2007).  
Um dos aspectos de maior novidade, quer nos cursos EFA quer nos processos de 
RVCC, é o desenvolvimento de um modelo curricular/sistema de reconhecimento, 
orientados não por programas disciplinares, mas por um Referencial de Competências-
Chave (RCC). Este instrumento construído por uma equipa multidisciplinar, é a base 
fundamental que sustenta os modelos de certificação e reconhecimento de competências 
e deve ser entendido no âmbito das orientações actuais no domínio educativo. Estas 
tendências vão no sentido de inverter a perspectiva que tem vigorado, até agora, de um 
ensino escolar baseado na aquisição de conhecimentos disciplinares, para uma 
modalidade educativa orientada por uma lógica de competências com utilidade social 
efectiva. 
  
2.2.4. Cursos EFA de nível secundário – estrutura curricular  
 
Os cursos de Educação e Formação Adultos de Nível Secundário (EFA-NS) 
juntamente com o Referencial de Competências-Chave do Secundário (RCC-NS) 
integraram a Iniciativa Novas Oportunidades, que apontou como prioridade, a subida 
dos níveis de qualificação da população adulta portuguesa, definindo como patamar 
mínimo, o 12º ano de escolaridade e, preferencialmente, com a aquisição da dupla 
certificação. 
Os cursos EFA de secundário de dupla certificação, são dirigidos a uma 
população adulta com o 9º ano de escolaridade ou equivalente, e também dão resposta a 
jovens adultos inseridos no mercado de trabalho, que não completaram o ensino 
secundário. Esta dupla certificação orienta o formando para uma qualificação escolar, 
atribuindo-lhe uma certificação que confere equivalência de nível secundário e, ao 
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mesmo tempo, uma qualificação profissional, ou apenas uma delas, caso o formando já 
possua a outra componente de formação.  
Ao nível da estrutura curricular, estes cursos representam um novo modelo no 
campo da educação e formação de adultos, podendo distinguir-se três aspectos 
principais: a articulação entre a formação de base e a formação profissionalizante; a 
orientação da formação de base e da formação profissionalizante, segundo referenciais; 
e a existência de uma fase de reconhecimento e validação de competências. 
A articulação entre as duas componentes, a formação de base e a formação 
profissional, possibilita como já foi referido a dupla certificação e permite a articulação 
pedagógica entre elas, tendo em vista metodologias activas que privilegiam a 
complementaridade e a transferência de competências. Nesse sentido é proposto o 
cruzamento dos dois referenciais para evitar a sobreposição de competências, 
permitindo o encurtamento dos percursos formativos a realizar pelos formandos 
(Canelas, 2007).  
Os cursos possuem um currículo organizado em duas componentes que se 
articulam entre si, uma de carácter mais geral designada de formação de base concebida 
em função do Referencial de Competências-Chave para a Educação e Formação de 
Adultos - Nível Secundário e outra de cariz profissional designada de formação 
tecnológica incluída nos referenciais de formação disponíveis no Catálogo Nacional de 
Qualificações. Esta formação estrutura-se em unidades de formação de curta duração 
(UFCD), de acordo com os referenciais específicos, e pode incluir formação em 
contexto real de trabalho, quando os formandos estão desempregados, ou não trabalham 
na área afim do curso frequentado.  
O desenho curricular destes cursos apresenta ainda uma área de formação, 
designada por Área de PRA (Portefólio Reflexivo de Aprendizagem), onde o formando 
é encorajado a reflectir sobre o seu percurso formativo, estimulando o desenvolvimento 
de processos reflexivos que explicitem os saberes e competências adquiridas e 
desenvolvidas durante o itinerário formativo, quer nas áreas de formação de base quer 
na formação tecnológica, para que possam construir o seu próprio conhecimento e 
regular os processos de aprendizagem. É pois, uma Área de grande transversalidade, um 
ponto de partida e uma âncora para as aprendizagens que se vão consolidando nas 
diferentes Áreas de Competências-Chave da Formação de Base e no Itinerário da 
Formação Tecnológica (Canelas, 2007).  
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O desafio das práticas educativas serem guiadas pela aquisição e domínio de 
competências, não é a única novidade dos cursos EFA. Estes cursos foram criados e 
organizados para que a formação apenas tenha início após uma fase de reconhecimento 
e validação de competências, no sentido de situar cada formando relativamente às várias 
áreas de competências-chave previstas no referencial. Embora os formandos possuam à 
partida uma certificação escolar equivalente, poderão iniciar o processo de formação em 
etapas diferentes, segundo o tipo de competências desenvolvidas ao longo da sua vida. 
A particularidade da estrutura curricular dos cursos EFA, reflecte-se também nas 
características da equipa pedagógica. Desta fazem parte os formadores/professores da 
formação de base e da formação técnica e o mediador que para além das funções de 
coordenação da equipa pedagógica, assegura a articulação entre esta e o grupo de 
formação, e tem a responsabilidade do acompanhamento e orientação pessoal, social e 
pedagógica do formando no decurso do seu processo formativo. 
 
2.2.5. O Referencial de Competências-Chave de Nível Secundário e o Referencial 
de Formação Técnica 
 
Com a ampliação da escolaridade obrigatória para o 12º ano, tendo em conta os 
resultados positivos obtidos através do processo de monitorização do Sistema Nacional 
de Reconhecimento Validação e Certificação de Competências, e com base em 
pressupostos da comunidade europeia relativos à valorização e validação das 
aprendizagens adquiridas em diversos contextos e ao longo da vida, foi assumido pela 
DGFV, como estratégia de intervenção, promover o alargamento deste modelo a todos 
os adultos que não possuíssem a qualificação de nível secundário. 
A construção do referencial de competências-chave do nível secundário (RCC-
NS) adoptou como premissas dar continuidade ao correspondente referencial do nível 
básico, assegurando que as áreas de competências-chave tomassem um nível de 
complexidade e diferenciação mais avançado, de acordo com a condição exigida. Este 
instrumento encontra-se direccionado para o aprofundamento de competências 
adquiridas, facultando o desenvolvimento do adulto enquanto pessoa e profissional. 
Neste sentido, o RCC-NS (Gomes, 2006) reúne uma tripla função: (i) quadro 
orientador para o reconhecimento de competências adquiridas por via formal ou não 
formal das experiências de vida dos adultos; (ii) instrumento de base para o “desenho 
curricular” dos cursos EFA, assentes em competências-chave; (iii) guia de formação de 
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técnicos de RVC (Reconhecimento e Validação de Competências) e formadores dos 
CNO (Centro Novas Oportunidades).  
 A versão final do referencial de secundário passou a assentar numa organização 
em três áreas de competências-chave: i) Cultura, Língua e Comunicação, ii) Sociedade, 
Tecnologia e Ciência e iii) Cidadania e Profissionalidade, sendo esta de carácter 
transversal. Segundo os autores, as áreas assim constituídas visam uma maior 
harmonização e articulação das Competências-Chave, inerentes ao nível de 
complexidade mais avançada e aos elementos estruturais mais exigentes, quando 
comparados com o nível básico. Embora cada uma destas áreas apresente o perfil de 
competências respectivo, este referencial propõe em síntese o perfil de competências-
chave global que se adequa aos adultos que terminem o nível secundário. 
O Referencial de Formação Profissional encerra um conjunto de informações 
que orientam a organização e o desenvolvimento da formação, referenciada no catálogo 
nacional de qualificações (CNQ) que é o instrumento que gere as qualificações 
nacionais de nível não superior e regula a oferta formativa dos cursos EFA de dupla 
certificação e formações modulares. A ANQ (Agência Nacional de Qualificação) é o 
organismo responsável pela actualização e desenvolvimento do CNQ em articulação 
com os Conselhos Sectoriais para a Qualificação.  
O Referencial de Formação Profissional que serviu de base para a construção do 
projecto é constituído na formação tecnológica por Unidades de Formação de Curta 
Duração (UFCD) com a duração de 25 ou 50 horas, e é estruturado numa listagem de 
conteúdos que apontam para a aquisição de um conjunto de competências.  
As características mais relevantes dos Referenciais de Competências-Chave de 
Nível Secundário e Formação Tecnológica são: abertura e flexibilidade; pluralidade e 
diversidade; articulação e construção local; integração e contextualização; 
aprendizagem por “actividades integradoras.” 
 A construção do referencial parte do pressuposto que não existem competências 
em si próprias, independentes dos sujeitos e dos contextos, existem, sim, pessoas 
possuidoras de competências. Quer isto dizer que as competências só serão avaliadas 
em interligação com os indivíduos que delas são portadores, com a sua participação 
activa e espontânea, e daí a importância da adequação do referencial a cada formando. 
A adequação e relevância do referencial pressupõem a existência de abertura e 
flexibilidade na abordagem das motivações pessoais para o reconhecimento, e na 
organização das respostas à satisfação das carências de formação do adulto. Com efeito, 
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enquanto quadro estruturador, o referencial pretende ser suficientemente aberto para 
permitir a sua adequação à multiplicidade dos grupos sociais e profissionais. Deste 
modo, incentiva-se a sua adaptação aos perfis dos formandos a nível local, a partir de 
um conjunto de competências-chave definidas a nível nacional, que respeite os 
condicionalismos dos projectos pessoais e profissionais do indivíduo.  
A pluralidade e diversidade do referencial permitem que a matriz de referência 
para a definição do percurso formativo se possa concretizar numa multiplicidade de 
trajectos formativos, adequados aos diferentes perfis dos formandos, uma vez que estes 
são portadores de uma história de vida com quadros de referência pessoais, sociais e 
profissionais, que implicam necessariamente metodologias diferenciadas, em função dos 
ritmos e intenções de aprendizagem da pessoa em formação. 
A articulação e a contextualização pressupõem que as competências-chave, 
entendidas como competências na e para a acção, sejam trabalhadas com vista ao saber 
em uso, transponíveis para diferentes contextos de aprendizagem, o que implica não só 
a articulação entre as áreas da formação de base como entre esta e a formação 
tecnológica, numa perspectiva integradora. Essa articulação deve ser contextualizada na 
vida quotidiana e nos recursos locais cuidando da experiência do formando e do 
percurso formativo a realizar. 
Para que um referencial seja coerente e integrado, tem de conter em si a 
necessária transversalidade e sequência no que respeita às áreas de competências-chave. 
Nesta perspectiva, deve existir uma matriz articulada entre a Formação de Base e a 
Tecnológica, em que umas competências possam enriquecer as outras e todas 
contribuam para a resolução dos problemas da vida de forma cada vez mais 
aprofundada. Deste modo, as actividades devem ser “integradoras” para que o adulto 
aprenda a mobilizar diferentes competências na definição, análise, pesquisa e resolução 
dos problemas cada vez mais complexos, propostos em cada actividade. 
A leitura crítica e o cruzamento dos referenciais, o escolar e o profissional, levou 
os docentes envolvidos no projecto de que esta dissertação se ocupa a envidar esforços 
para aferir as competências e saberes adequados às três unidades de formação para o 
efeito seleccionadas – Ambiente, Operações unitárias e Preparação de soluções –, 
evitando a sua sobreposição, e encontrando estratégias para anular o efeito de repetição 
das aprendizagens, utilizando uma metodologia de projecto que privilegiasse a 
complementaridade e a transferência de competências e propiciasse diversos contextos 
de aprendizagem onde essas competências pudessem ser mobilizadas. 
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No sentido de articular a formação de base e a formação tecnológica a equipa de 
professores teve em consideração algumas das competências-chave que constam no 
perfil de competências do adulto com a certificação de nível secundário e algumas das 
competências listadas no perfil profissional de um Técnico de Análise Laboratorial. Foi 
construído um leque de competências apropriadas às características do projecto e ao 
grupo-alvo, em que se atribuíram estatutos semelhantes às competências do domínio do 
saber, do saber-fazer e do saber-ser, tendo em conta que os diferentes tipos de 
competências são mobilizados e combinados em função da especificidade contextual, e 
que a posse de competências específicas de cada um dos domínios enriquece e facilita a 
aquisição de outras.  
Convictos que uma articulação deste tipo poderá representar do ponto de vista 
do aluno uma organização mais coerente do seu percurso formativo, uma vez que ele 
terá de mobilizar saberes de várias áreas disciplinares, saberes-fazer e saberes-ser para a 
resolução de situações-problema e, ao mesmo tempo, a partir dessa prática, construir e 
desenvolver competências que possam ser utilizadas em outros contextos mais 
alargados da sua esfera social, pessoal e profissional.  
Numa lógica de ligação entre as áreas de competências-chave e entre estas e a 
formação tecnológica, o referencial aponta para que a construção das aprendizagens se 
realize através do recurso a “actividades integradoras.” Foi o que se pretendeu com o 
desenho do projecto “A ETAR na Rota da Qualidade da Água,” enquanto situação-
problema contextualizadora, onde se desenrolaram um conjunto de actividades que 
convocaram competências e conhecimentos de múltiplas áreas do saber que se 
interceptaram, e funcionaram em conjunto para concretizar a resolução dos problemas.  
 
 
2.3. Trabalho Colaborativo – uma intenção para investigar a prática 
 
É do conhecimento de todos, os que de algum modo estão envolvidos na 
Educação e Formação de Adultos, a complexidade e os problemas com que se deparam 
os professores e os formadores que estão directamente implicados nos processos de 
ensino aprendizagem e comprometidos com um público alvo com níveis muito baixos 
de qualificação escolar e profissional. Julgamos que o trabalho colaborativo constitui 
um meio fundamental para reflectir sobre as práticas com adultos, no sentido de 
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melhorar as suas aprendizagens com a implicação activa e consciente de todos os 
intervenientes (professores e formandos), assumindo cada qual os seus respectivos 
papéis. Algo que torna possível a consecução desse objectivo e permite alcançar uma 
melhoria das práticas na sala de aula, atingindo-se determinados finalidades que a todos 
favorece. 
Dois autores de referência, Boavida e Ponte (2002), sugerem um conjunto de 
vantagens em que a colaboração se torna um recurso riquíssimo para quem pretende 
investigar a sua prática. Quando se agrupam várias pessoas interessadas num objectivo 
comum, reúnem-se, por si só mais energias do que as que possui uma pessoa 
individualmente, reforçando-se, assim a decisão em actuar; quando se juntam diversas 
pessoas com experiências, competências e perspectivas variadas, reúnem-se mais 
esforços para concretizar com êxito, um determinado trabalho, havendo desse modo 
maior segurança para fomentar mudanças e encetar inovações; ao associarem-se várias 
pessoas que se relacionam, debatem e reflectem em grupo, criam-se sinergias que 
facultam a capacidade de reflexão acrescida, juntamente com o aumento de 
oportunidades de aprendizagem mútua, de modo a poder chegar mais longe, criando 
melhores condições para enfrentar, com sucesso as dúvidas e as dificuldades com que se 
deparam (p. 44).  
Muitas vezes associa-se o valor do trabalho colaborativo a formas de trabalho 
mais solidárias e menos competitivas, ajuizadas como positivas no plano do bom 
relacionamento e da disponibilidade para o outro, independentemente do seu real valor 
como resposta à necessidade de ensinar melhor. 
São três os campos teóricos que Roldão (2007) refere como tendo contribuído 
para a valorização do trabalho colaborativo, a Psicologia, a Teoria das organizações e a 
Sociologia das profissões.  
A área da Psicologia considera que o trabalho colaborativo tem condições para 
ser mais produtivo, uma vez que as interacções constantes e orientadas são essenciais à 
dinamização e progressão dos processos cognitivos, e que cria uma dinâmica de 
discussão de dados e ideias. A procura de soluções para a superação de conflitos tende a 
aumentar o grau de motivação dos participantes numa dada actividade, incentivando um 
maior envolvimento na apropriação de novo conhecimento, na resolução de problemas e 
na construção de estratégias. 
Outro campo teórico que concorre para ilustrar o valor do trabalho colaborativo 
provem das teorias das organizações que, examinando os sistemas interactivos mais 
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eficazes na construção de dinâmicas produtivas das organizações, salientam a 
importância de factores como a liderança e a competência colaborativa dos actores, a 
sua capacidade e disposição para intervir em grupo e assumir papéis diversos. 
O domínio teórico ligado ao estudo sociológico da profissionalidade e das 
profissões refere a existência de uma evidente associação do desempenho reconhecido 
como próprio do profissional à prática colaborativa sistemática, quer no plano da 
produção de conhecimento próprio da profissão, quer no plano da realização participada 
das tarefas profissionais.  
A propósito das práticas dos professores, Roldão (2007) refere que as dimensões 
da colaboração surgem claramente associadas à melhoria do conhecimento profissional 
produzido e à maior eficácia do desempenho docente (p. 26). 
Na perspectiva de Boavida e Ponte (2002), o termo colaboração adapta-se aos 
casos em que os “intervenientes trabalham conjuntamente, não numa relação 
hierárquica, mas numa base de igualdade de modo a haver ajuda mútua e a atingirem 
objectivos que a todos beneficiem” (p. 45). Nesta óptica, os participantes embora 
possam assumir papéis diferentes, não formam uma organização em que concorrem 
vários graus de poder e de subordinação. O estabelecimento de uma plataforma de 
igualdade é essencial, para que os participantes se apoiem mutuamente e consigam 
atingir os objectivos a que se propõem. No entanto, essa noção de igualdade entre os 
participantes, refere-se apenas ao grau de importância do seu papel, não significando 
que todos desempenhem as mesmas funções. 
Dois outros autores referidos por Boavida e Ponte defendem a divisão 
conceptual entre cooperação e colaboração. Do ponto de vista de Jon Wagner a 
cooperação é representada numa perspectiva abrangente relativa à investigação 
educacional realizada nas escolas, desde que sejam utilizados como fonte de dados os 
professores e os alunos. Ao mesmo tempo que especifica a colaboração como uma 
forma particular de cooperação onde o trabalho conjunto realizado pelos participantes 
aprofunde mutuamente o seu conhecimento. Numa perspectiva convergente a 
argumentação de Christopher Day refere que “enquanto na cooperação as relações de 
poder e os papéis dos intervenientes no trabalho cooperativo não são contestados, a 
colaboração envolve alguns aspectos particulares como a negociação cuidadosa, tomada 
de decisões conjunta, comunicação efectiva e aprendizagem mútua” (p. 45). 
De acordo com Boavida e Ponte as formas de colaboração dependem dos 
objectivos do trabalho e podem ocorrer entre pares, como, por exemplo, professores que 
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trabalham num mesmo projecto, entre professores e alunos cujos intervenientes 
assumem estatutos diferentes ou no seio de uma equipa com valências diversificadas. 
 Nesta perspectiva, os mesmos autores salientam que, embora a colaboração 
numa equipa alargada exija mais esforço e mais tempo para que funcione com êxito 
dado os estilos de trabalho, os quadros de referência e as várias linguagens dos 
intervenientes têm a vantagem de oferecer olhares múltiplos de uma mesma realidade 
contribuindo assim para proporcionar quadros interpretativos mais abrangentes dessa 
mesma realidade (p. 46). 
Um outro investigador que se tem debruçado sobre os processos de colaboração 
e de cooperação nas organizações educativas é Hargreaves (1998) que estabelece a 
distinção entre colaboração espontânea e colaboração forçada, atribuindo à primeira o 
significado de uma participação que acontece por iniciativa dos intervenientes, enquanto 
na segunda o trabalho conjunto é imposto por organizações com autoridade para o fazer 
que, segundo o autor, é um tipo de imposição que corre sérios riscos de não ser 
adoptada, acabando por ter efeito oposto ao pretendido. 
 
2.3.1. Natureza da Colaboração 
 
Para que exista uma efectiva colaboração é fundamental que se estabeleçam 
quatro condições. A primeira delas refere-se à negociação relativamente aos objectivos 
do trabalho, à forma como este se vai desenvolver, às prioridades a serem colocadas em 
prática e à forma como os intervenientes se relacionam. A negociação deverá ocorrer ao 
longo da realização do trabalho conjunto, sendo uma peça indispensável na resolução 
dos vários momentos de tensão e de crise que possam ocorrer e deitar por terra os 
propósitos iniciais de determinado projecto. Um aspecto decisivo para o sucesso das 
práticas colaborativas será a negociação aberta da partilha do poder pelos participantes e 
o conhecimento mútuo das expectativas criadas quanto ao papel a desempenhar por 
cada um deles. 
Ao longo do processo é importante a presença de regras partilhadas para atingir 
o objectivo comum, acentuando-se o carácter de igualdade no relacionamento face às 
dificuldades que num empreendimento colectivo, como é o da colaboração. Na prática, 
surgem frustrações e outros dissabores, sendo incerto que o desfecho seja positivo, o 
que só poderá acontecer, embora não garantidamente, com a intervenção positiva dos 
participantes (Boavida e Ponte, 2002, p. 49).  
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A segunda condição, o diálogo, serve de instrumento de confronto de ideias e 
construção de novas compreensões e é essencial que se estabeleça entre todos os 
intervenientes para que cada um participe activamente no projecto. Em situação de 
diálogo aceita-se a voz da experiência de cada participante e reconhece-se que nenhuma 
ideia é decisiva, o que dá aso, através do cruzamento dos vários pontos de vista, que se 
eliminem discordâncias e a comunicação se torne mais esclarecida.  
Outra condição que caracteriza a colaboração é a mutualidade, em que todos 
devem ter algo a dar e a receber. Ainda que os participantes possuam papéis diferentes, 
não implica forçosamente que sobressaiam uns em relação aos outros, já que todos têm 
um papel reconhecido no projecto e beneficiam de modo evidente com a sua realização. 
Um dos aspectos que não é consensual na literatura sobre trabalho colaborativo é 
a necessidade, ou não, de existirem objectivos comuns para que a colaboração venha a 
ter sucesso. Alguns autores defendem que o sucesso do trabalho colaborativo não 
resulta da paridade de papéis dos participantes nem está subordinado a ganhos comuns 
equivalentes, enquanto outros defendem a ideia que uma colaboração bem sucedida 
necessita que os participantes partilhem objectivos comuns e que se não existir um certo 
equilíbrio nessa partilha, não existe uma real colaboração (Boavista & Ponte, 2002).  
À parte a controvérsia, existe unanimidade em reconhecer que qualquer 
participante numa actividade colaborativa deverá ter um mínimo de protagonismo e não 
se cingir apenas a ser um mero fornecedor de dados.  
Na investigação sobre colaboração, uma outra qualidade inegável, é o clima de 
confiança que se deve desenvolver entre os colaboradores, uma vez que ela é importante 
para que todos se sintam à vontade para questionar as ideias, as acções e os valores uns 
dos outros. Este clima de confiança manifesta-se assim pelo respeito pessoal e 
profissional de todos os intervenientes, valorizando todos e fazendo-os sentir 
efectivamente como elementos do grupo.  
É da conjugação destas condições que se pode esperar alcançar as finalidades 
inicialmente propostas de uma forma positiva e proporcionar a todos os colaboradores 
experiências enriquecedoras e frutuosas que contribuam para potenciar as 
especificidades individuais, o desenvolvimento profissional e pessoal, e o 
desenvolvimento de competências de natureza diversa, uma vez que a colaboração 




2.3.2. Etapas do processo colaborativo 
 
Há vários tipos de tarefas a realizar no trabalho colaborativo. Estas tarefas 
passam pelo estabelecimento das razões que levam à implementação de determinado 
projecto e à forma como se irá desenvolver. Para que se iniciem relações de 
colaboração, o tempo de negociação estabelecido prevê o como, o porquê e quando 
trabalhar nos vários momentos do processo.  
Assim, o trabalho colaborativo desenvolve-se através de um conjunto de etapas, 
onde se destacam a do processo de formação dos grupos e as de acção e reflexão sobre a 
experiência em curso.  
Na primeira etapa o importante será reunir os potenciais participantes para 
discutir, a partir de uma proposta inicial, se há condições para prosseguir numa base de 
cooperação. Neste sentido, a identificação de questões, ainda que definidas pelos 
iniciadores, é apresentada aos elementos que irão constituir o grupo de trabalho, numa 
atitude de abertura e flexibilidade relativamente a ideias que surjam no seu seio.  
Após a formação do grupo e a identificação das questões a serem tratadas ao 
longo do processo, passa-se à fase de negociação onde, naturalmente, surgem tensões 
entre os intervenientes que devem ser geridas pelo colectivo. Esta etapa é 
particularmente crítica, pois terá de haver um meio-termo entre um plano demasiado 
rígido que obstaculiza a negociação e uma excessiva flexibilidade que leva a dúvidas e 
confusões, arrastando o projecto para além das finalidades desejadas. Por outro lado 
torna-se importante, desde logo, limitar as diferenças de poder ou de estatuto de modo a 
não impedir uma negociação aberta.  
 Apesar de poderem existir estatutos diferentes entre os elementos do grupo, 
deverão ser privilegiados os papéis que cada um desempenhará, onde se efectiva a 
criação de papéis renegociáveis. Ao longo de todo o processo de colaboração é 
estabelecido e implementado um plano de acções que irão decorrer em diversas fases, 
sendo constantemente alvo de reflexões sobre a experiência, de modo a adequarem-se 
estratégias e a garantir as condições necessárias e efectivas para o desenvolvimento do 





2.3.3. Vulnerabilidades da investigação colaborativa 
 
São vários os pontos críticos que ocorrem no início e ao longo do 
desenvolvimento de um processo de investigação colaborativa. 
No que diz respeito às dificuldades inerentes ao trabalho em colaboração 
salientamos vários aspectos que devem ser considerados para que se garanta o sucesso 
na sua concretização. Assim, os intervenientes terão que saber lidar com a 
imprevisibilidade característica de um processo desta natureza, que por não poder ser 
planificada ao pormenor, necessita de ser renegociada a qualquer momento. Esta 
renegociação pode reclamar a alteração dos papéis inicialmente previstos para cada um 
dos participantes, sem que estes se sintam em desvantagem ou em desconforto com os 
novos papéis. Esta imprevisibilidade está relacionada com o carácter dinâmico e 
mutável do processo de colaboração.  
Outra das dificuldades é a gestão das diferenças de métodos de trabalho e das 
expectativas e, muitas vezes, as dificuldades de produzir em conjunto, devido às 
diferentes experiências e hábitos de trabalho de cada um dos intervenientes. Estes 
podem ter estatutos diferentes, objectivos pessoais próprios, percepções divergentes e 
prioridades distintas, sendo estes aspectos desencadeadores de tensões que têm que ser 
geridas e ultrapassadas pelo grupo, através de uma negociação eficaz assente num 
diálogo contínuo, fortalecendo a relação de confiança, promovendo a igualdade e a 
mutualidade entre os diversos intervenientes.  
Para que o processo seja satisfatório é necessário contrariar a desigualdade entre 
os custos e os benefícios. Os possíveis participantes num processo de colaboração 
poderão abandonar os projectos, ou nem sequer os iniciar, por sentirem que os 
benefícios decorrentes desse envolvimento não correspondem aos seus anseios 
profissionais ou pessoais.  
Quanto ao conformismo que pode, por vezes, apoderar-se dos participantes, é 
fundamental que os restantes elementos do grupo estejam atentos, para que se 
ultrapassem conjuntamente estes sentimentos, que podem colocar em risco o sucesso do 
processo colaborativo. Estas dificuldades podem ser solucionadas, com uma negociação 
cuidada e um diálogo contínuo, de modo a que as relações de confiança que se forem 





2.4. Trabalho de Projecto /Projecto pedagógico  
 
O termo projecto é actualmente utilizado em múltiplos domínios de actividade e 
em múltiplos contextos, estando na moda a sua utilização muitas vezes abusiva e 
despropositada. O recurso crescente a este conceito está associado a uma sociedade 
contemporânea caracterizada pelas “culturas de antecipação”, frase utilizada por 
Boutinet (1990), ao referir-se à necessidade de planeamento para se aperfeiçoar uma 
sociedade no futuro melhor e com mais sentido (p. 25). 
 O conceito de projecto nos dias de hoje tem muitas vezes uma conotação 
confusa. Essa ambiguidade, segundo Abrantes (2002) deve-se aos dois sentidos que lhe 
são atribuídos. Por um lado, tem uma conotação com o operatório e com uma certa 
racionalidade técnica baseada na ideia de um “programa” com o sentido de algo que se 
materializa através de uma cuidadosa sequência de etapas devidamente planeadas, por 
outro, com a ideia de lançar-se para a frente, ver para o futuro, projectar-se naquilo que 
se quer ser. Embora essa dualidade exista, considera-se que aquilo que o conceito 
oferece de novo em relação a outros, é a presença conjunta destas duas dimensões, 
embora possam aparecer com intensidades diferentes e de formas mais ou menos 
explícitas (pp. 23/25). 
Boutinet (1990) considera necessário clarificar o conceito nebuloso onde se 
move o termo projecto pedagógico, apontando três tipos de confusão que estão na 
origem de alguns equívocos associados a essa expressão. O primeiro está associado a 
uma confusão de linguagem que recentemente se vulgarizou no campo educativo, sendo 
o termo projecto utilizado muitas vezes em contextos onde a sua utilização é 
contraditória. Outras vezes a sua utilização é imprecisa e mal controlada, além de que a 
proliferação de derivações semânticas que acompanham o termo projecto (educativo, de 
formação, pedagógico, etc.) devam ser destrinçadas e não colocadas todas ao mesmo 
nível porque não são a mesma coisa (p. 191). 
O segundo equívoco, está ligado à acção pedagógica que, ao ser definida por um 
programa pré-determinado nos seus conteúdos e nas suas modalidades por uma 
autoridade hierárquica, coloca os projectos fora do âmbito dos seus actores, os alunos e 
os professores, o que contraria a lógica do projecto que é a da criatividade.  
O terceiro equívoco encontra-se nas motivações contraditórias dos que optam 
por uma pedagogia de projecto para justificar a sua utilização. Alguns adeptos 
consideram que esta forma de trabalho “é a única via que se abre em direcção à 
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autogestão pedagógica” possibilitando a liberdade de criar situações de aprendizagem 
diferentes das que são veiculadas pelo poder educacional, enquanto para outros é uma 
metodologia adequada para valorizar e respeitar o papel do aluno como agente da sua 
aprendizagem e para outros ainda trata-se de um meio sensato de introduzir reformas na 
escola (p. 192). 
 
2.4.1. Origem e evolução do conceito de Projecto 
 
O conceito de projecto tem origem precoce no século XV associado ao campo 
profissional da arquitectura, tendo ao longo dos séculos estabelecido ligações a outros 
domínios, nomeadamente ao filosófico. Contudo, só no início do século XX é que o 
conceito é introduzido na linguagem e no contexto educativo. 
Ao longo destes cinco séculos a dimensão do conceito evoluiu e se, no início, o 
projecto se encontrava ligado à fase de concepção de uma obra, assumindo um duplo 
significado, como esboço antecipador da obra e como projecção bidimensional, ele 
transforma-se à luz do desenvolvimento da arquitectura, incorporando outras dimensões 
como a gestão da complexidade e a coordenação das múltiplas técnicas, ou seja a 
articulação entre concepção e realização.  
A partir do século XVIII, o conceito de projecto surge associado à evolução 
social devido ao desenvolvimento científico e ao aparecimento de novas filosofias que 
conferem ao homem um papel determinante como agente da história. 
Nos séculos XIX e XX são introduzidas novas dimensões ao conceito de 
projecto, através de trabalhos no campo filosófico, relacionando o projecto à ideia de 
intencionalidade que tem a ver com a relação que o ser humano estabelece com os 
objectos do seu ambiente para os quais se orienta a sua consciência e a projecção em 
direcção às suas possibilidades para o futuro. Numa outra perspectiva, o conceito de 
projecto constitui uma revelação do ser humano no entendimento de que compreender 
designa projectar-se em direcção às suas possibilidades. Outros autores relacionam o 
projecto com inquietação, utopia concreta, esperança ou consciência antecipadora. 
 
2.4.2. O trabalho de projecto no contexto educativo 
 
O conceito de projecto no campo educativo, teve origem no movimento de 
educação progressista no início do século XX nos Estados Unidos da América e 
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encontra-se associado a duas figuras incontornáveis na educação, John Dewey e 
William Kilpatrick, que se opuseram à pedagogia tradicional que se revelava demasiado 
onerosa, propondo uma pedagogia aberta progressista, na qual o aluno se tornava actor 
da sua formação através de aprendizagens concretas e significativas para si, learning by 
doing (Abrantes 2002).  
Kilpatrick foi o iniciador da reflexão sobre o trabalho de projecto como um 
método educativo, procurando definir o respectivo conceito, discutir a sua relevância 
educativa e a sua relação com os processos de aprendizagem.  
O termo “projecto” surge como designação possível de um conceito que procura 
unificar vários aspectos importantes do processo de aprendizagem, como a acção 
realizada com compromisso pessoal, a intencionalidade dessa acção e a sua inserção 
num contexto social.  
Apesar do contributo notável de Dewey e Kilpatrick e de outros educadores que 
valorizavam a ligação da escola à vida, a verdade é que durante várias décadas até aos 
anos 70 do século XX, o conceito de projecto não desempenhou um papel relevante na 
escola, talvez com excepção das áreas disciplinares com uma forte componente prática 
ou ligadas a áreas onde a criatividade ocupa um lugar central.  
Boutinet (1990) aponta para o reaparecimento da pedagogia do projecto como 
uma “reacção contra o insucesso da pedagogia por objectivos”a qual marcará nas 
décadas de 1960 e 1970 o ressurgimento de preocupações pragmáticas (p. 194). Uma 
outra causa defendida por Boutinet terá sido a emergência da formação de adultos, na 
qual era mais evidente a necessidade de negociar projectos, e que podia, ela própria, ser 
concebida como projecto. A estas razões Abrantes (2002), acrescenta que vivemos 
numa época em que grande parte dos conhecimentos que se adquirem perdem 
rapidamente actualidade, tornando-se muitas vezes obsoletos. Ao mesmo tempo a 
disponibilidade de recursos é cada vez maior e, assim sendo, o relevo passa a ser dado 
ao desenvolvimento de capacidades e atitudes da pessoa em formação, em vez da 
aquisição de conhecimentos. E defende que no presente o desafio é formar indivíduos 
com iniciativa, consciência dos problemas do nosso tempo, sensibilidade para trabalhar 
com os outros, aptidão e flexibilidade para agir num mundo em permanente mutação. 
Daí a ênfase de utilizar métodos para lidar com informação e recursos variados, bem 




Há ainda outros factores que contribuem para a atenção crescente que se tem 
dado aos projectos. Um deles relaciona-se com as ideias actuais sobre a natureza 
contextualizada da aprendizagem e aquilo que se sabe hoje em domínios como a relação 
entre motivação e cognição ou a resolução de problemas em ambientes de trabalho de 
grupo. 
 
2.4.3. Aspectos que caracterizam o trabalho de projecto 
 
As definições de projecto ao longo dos tempos têm sido várias, porém há um 
conjunto de características fundamentais que lhe estão associadas. Abrantes (2002, p. 
28) resume os aspectos basilares que qualificam o trabalho de projecto: 
(i) Um projecto é uma actividade intencional. A sua realização pressupõe 
um objectivo, formulado pelos autores e participantes do projecto ou apropriado por 
eles, que dá unidade e sentido às várias actividades e está associado a um produto final 
que pode assumir formas muito diversificadas mas que procura responder ao objectivo 
inicial e reflecte o trabalho efectuado. 
(ii) Um projecto pressupõe uma margem considerável de iniciativa e de 
autonomia daqueles que o realizam, os quais se tornam co-responsáveis pelo trabalho e 
pelas escolhas ao longo das sucessivas etapas do seu desenvolvimento. Vulgarmente há 
um grupo de pessoas envolvidas na realização do projecto pelo que a cooperação 
assume uma grande importância. 
(iii) A autenticidade é outra característica indispensável de um projecto. 
Aquilo que se pretende fazer constitui um problema genuíno para quem o faz e envolve 
alguma novidade. Não se considera um projecto a reprodução de um trabalho feito por 
outros ou um trabalho de natureza livresca. 
(iv) Um projecto envolve complexidade e incerteza, pois são as tarefas 
complexas e discutíveis que necessitam de ser “projectadas.” 
(v) Um projecto tem um carácter prolongado e faseado. Pela sua própria 
natureza, um projecto corresponde a um trabalho que se estende ao longo de um período 
de tempo, mais ou menos dilatado, e percorre várias fases, desde a formulação do 
objectivo central até à apresentação dos resultados, passando pelo planeamento 
execução e avaliação. 
Este autor defende que num projecto a intenção e a metodologia são 
indissociáveis, pois se associam influenciando-se reciprocamente e a singularidade do 
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projecto relativamente a outras metodologias de trabalho provém da integração entre a 
concepção dos que imaginam e a execução dos que concretizam (pp. 28/29). 
 
2.4.4. Papel do professor e do aluno no projecto 
 
Segundo Abrantes (2002), são várias as posições sobre a função do professor 
num projecto, desde as que consideram que o professor deve ter uma total ausência de 
intervenção, não tomando qualquer iniciativa própria, pertencendo aos alunos em 
exclusivo essa acção, até às que defendem um papel mais central em todas as etapas 
incluindo a sua definição e o seu controlo e avaliação, passando por toda uma gama de 
posições intermédias (p. 32). 
Embora os adeptos da completa ausência do professor afirmem que nas 
circunstâncias em que os alunos assumem a responsabilidade total, é que se pode falar 
de um verdadeiro projecto raramente tal terá ocorrido. Não se pode confundir a intenção 
com um projecto, pois embora uma ideia seja um requisito necessário à sua realização 
se ela não se concretizar tudo não passou do domínio das intenções. Nesse sentido, a 
intervenção do professor deverá passar pela orientação dos alunos, ajudando-os a 
concretizar os seus desejos em acções planeadas e reflectidas, contribuindo para que 
possam exercer em pleno a sua autonomia. A acção do professor não poderá cair no 
controlo absoluto do trabalho, colocando os alunos à margem de algumas etapas do 
processo e acabando por conduzi-los de acordo com o plano que o próprio estabeleceu, 
desvirtuando o conceito de projecto no sentido em que os alunos não se identificam com 
ele.  
A fim de evitar situações como a anterior recomenda-se que o professor em 
todas as etapas de concepção do projecto solicite a intervenção dos alunos num processo 
negociado, de modo a interessá-los verdadeiramente. Cabe ao professor criar um 
ambiente favorável responsabilizando os alunos tanto pelo processo como pelo produto, 
possibilitando uma crescente autonomia. Segundo Cosme e Trindade (2001) “o 
processo de ensino - aprendizagem passa a ser definido não em função daquilo que o 
professor ensina, mas a partir daquilo que os alunos são capazes de aprender” (p. 14). 
Assiste-se a uma nova função do professor, na sua relação com o saber e com o aluno, 
ao contribuir para potenciar a relação do aluno com o saber. Nesta perspectiva, o aluno 




No entanto, este novo estatuto adquirido pelo aluno não anula o papel do 
professor, apenas contribui para a sua mudança. O professor deixa de ser o detentor 
único do saber para passar a ser um recurso no processo de ensino-aprendizagem.  
De acordo com esta perspectiva, valoriza-se o protagonismo do professor como 
alguém que se encontra nas melhores condições para se ajustar às possibilidades de 
aprendizagem dos alunos. Assim sendo, a adequação da ajuda do professor ao aluno, 
assenta em duas características que devem estar sempre presentes: ter em conta os 
conhecimentos que os alunos já possuem dos conteúdos e trabalhar a partir das suas 
representações; e provocar desafios cognitivos que ponham em questão os significados 
do aluno e que levem à sua modificação na direcção desejada.  
Na perspectiva do sócio-construtivismo, o exercício da função de professor 
implica proporcionar ao aluno interacções, no âmbito da chamada Zona 
Desenvolvimento Proximal, que lhe forneçam apoio e recursos, de modo a torna-lo 
capaz de atingir um nível de conhecimento mais elevado do que lhe seria possível sem 
essa ajuda. É a assistência dada pelo professor ou pelos companheiros mais capazes, 
tendo presente o conceito de interacção social, que permite ao aluno superar os seus 
limites (Coll, Martín, Mauri, Miras, Onrubia, Solé, et al. 2001, p. 125). 
Actualmente é reconhecida a necessidade dos alunos se afirmarem como 
protagonistas no desenvolvimento do seu processo de ensino-aprendizagem. Esse 
protagonismo, traduz-se na valorização do eixo aluno-saber, em vez dos eixos 
professor-saber ou professor-aluno (Cosme e Trindade, 2001, p. 13). O aluno ocupa o 
centro da acção educativa, sendo a transformação das representações dos alunos, o 
objectivo central do processo de ensino. A aceitação da transformação das 
representações dos alunos como finalidade principal, implica a recusa por parte dos 
professores de entender os erros dos alunos como a expressão de um défice de saber e 
de conhecimento, mas antes considerar o erro como uma ferramenta para ensinar ao 
esforçar-se por compreendê-los antes de os combater (Perrenoud, 2000, p. 29).  
 Segundo Leite, Gomes e Fernandes (2003) a metodologia de projecto implica o 
redimensionar da actividade do aluno e do professor e, conjuntamente, pensar todo o 
trabalho escolar como um processo possuidor das vertentes cognitiva, funcional, 
emocional e afectiva, onde os “saberes escolares e as experiências do quotidiano são 
trabalhados de forma integrada, globalizadora e globalizante . . . e os processos de 
ensino aprendizagem se constituam como actividades de aprendizagem cooperativa, 
partilhada e ampliada” (p. 36). 
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2.4.5. Projecto curricular 
 
O papel da escola dos dias de hoje não se esgota na instrução, sendo-lhe pedido 
que desempenhe outros papéis que privilegiem a dimensão social da educação. Isso 
implica que a escola possua autonomia, estabeleça uma forte relação com os contextos e 
a comunidade onde está inserida, e que os professores se constituam como agentes 
activos na definição do currículo. Nesse sentido, é defensável uma concepção do 
currículo que, “não se esgota na dimensão do saber, mas que se prolonga às dimensões 
„do ser, do formar-se, do transformar-se, do decidir, do intervir e do viver e conviver 
com os outros‟” (Leite, Gomes & Fernandes, 2003, p. 15). 
Os Referenciais de Competências-Chave, dos cursos EFA, são instrumentos 
orientadores que possibilitam aos formadores/professores criarem propostas curriculares 
diversificadas para uma melhor adaptação à diversidade dos formandos. Uma das 
propostas poderá passar pela construção de projectos curriculares recorrendo a 
“actividades integradoras” onde os formandos possam mobilizar diversas competências 
na resolução de problemas cada vez mais complexos. 
Com os projectos curriculares pretende-se constituir meios de organização de 
mudança, que propiciem aprendizagens com sentido numa escola de sucesso para todos. 
Nessa linha de pensamento, Roldão (1999) define o que entende ser um projecto 
curricular: 
 Forma particular como, em cada contexto, se reconstrói e se apropria um 
currículo face a uma situação real, definindo opções e intencionalidades 
próprias, e construindo modos específicos de organização e gestão curricular, 
adequados à consecução das aprendizagens que integrem o currículo para os 
alunos concretos daquele contexto. (p. 44) 
Alguns autores, como Leite, Gomes e Fernandes (2003), reconhecem que os 
projectos curriculares de escola, ou de turma, têm o propósito de dar voz aos alunos a 
que se destinam e de conceberem aprendizagens significativas para esses alunos. Por 
isso, devem ser construídos com o intuito de garantir um olhar global das situações e 
uma construção interdisciplinar e integrada dos saberes (p. 17). 
Relativamente ao modo de organizar o currículo, Zabala (1998) apresenta três 
modos de organização: a partir dos métodos centrados nas disciplinas, a partir dos 
métodos globalizados e num modelo que inclui as características destes dois métodos 
que é classificado de enfoque globalizador. No primeiro método, centrado nas 
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disciplinas, encontramos uma relação variável entre as disciplinas podendo ir desde o 
grau multidisciplinar até ao transdisciplinar onde a integração das disciplinas é total.  
Nos métodos globalizados, que se enquadram na concepção construtivista da 
aprendizagem, considera-se uma perspectiva de educação oposta à tradicional, na 
medida em que, retomam como ponto de partida os interesses e motivações dos alunos 
convertendo-os em “protagonistas do ensino” como refere o mesmo autor: 
Os critérios estruturadores das actividades e articuladores dos conteúdos de 
aprendizagem resultam de necessidades alheias às disciplinas . . . por exemplo, a 
necessidade de realizar um projecto, a de fazer uma pesquisa ou a de tratar ou 
conhecer um tema de interesse próximo à realidade do aluno. (p. 144)  
Relativamente ao método de enfoque globalizador, Zabala refere a necessidade 
de se ter em consideração os interesses dos jovens para que “as aprendizagens sejam o 
mais significativas possível e que permitam resolver os problemas de compreensão e de 
participação” nas situações da vida real, não colocando de parte a contribuição das 
disciplinas (p. 161).  
È de referir a importância decisiva que pode ter a coerência do currículo que, 
mais que uma soma de peças isoladas, deve constituir uma totalidade em que os vários 
conteúdos se agregam harmoniosamente e que, embora perdendo a sua identidade 
enquanto peças autónomas, contribuem para a intencionalidade do currículo no que ele 
tem de organizador das práticas educativas. 
Esta abordagem curricular que pressupõe uma grande abertura e flexibilidade 
dos conteúdos propicia o envolvimento dos professores de forma colaborativa, em 
trabalho de equipa, criando simultaneamente as condições e os incentivos para que os 






 3.1. Problematização – questões de investigação  
                              
Na sociedade actual dominada pela competitividade, com reflexos nos modos de 
trabalhar individualista de muitos adultos, é por vezes difícil alterar esse comportamento 
e convocar os educandos a desenvolver actividades em grupo, onde cada formando 
tenha algo a dar e a receber do trabalho conjunto, onde haja espaço para a negociação 
aberta de objectivos, modos de trabalho, modos de relacionamento, prioridades e até a 
definição de conceitos fundamentais.  
Ao trabalho colaborativo está associada a ideia de uma troca recíproca na 
relação, onde os colaborantes têm algo a dar e a receber do trabalho conjunto, 
beneficiando de formas diferentes com essa realização. 
A adopção de processos educativos adequados aos adultos pressupõe a utilização 
de práticas mais eficazes e é nesse quadro de possibilidades que se inscreve “o trabalhar 
em projectos” como uma alternativa que possibilita o envolvimento dos formandos na 
planificação e responsabilização da sua aprendizagem. Vários argumentos fundamentam 
esta opção. Os formandos têm a liberdade de definir o que necessitam saber, ou o que 
gostariam de aprender para completarem o conjunto de saberes que supram essas 
necessidades. Cria oportunidades para os educandos relacionarem as novas 
aprendizagens com situações do quotidiano, em que os saberes escolares e as 
experiências do dia-a-dia sejam trabalhados de forma integrada. Possibilita uma 
reorganização dos processos de ensino aprendizagem para que se constituam como 
actividades de aprendizagem colaborativa, partilhada e ampliada. 
Assim, aspiro com este estudo enfatizar as potencialidades do trabalho 
colaborativo e do trabalho de projecto, admitindo que as aprendizagens daí decorrentes, 
possam fornecer aos adultos aprendentes, capacidades a nível cognitivo, comunicativo e 
social que lhes permitam uma constante adaptação a um mundo em permanente 
mudança e a uma realidade em que a interacção com os outros adquire um papel cada 
vez mais relevante. 
Desejo igualmente que as competências sociais, que se quer que os alunos 
adquiram, sejam por eles interiorizadas, através de um ensino de carácter colaborativo e, 
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uma vez adquiridas, possam perdurar e fazer parte dos seus hábitos de convivência 
social e profissional. 
Retomando as perspectivas enunciadas de que as metodologias que exigem a 
participação dos alunos/formandos podem concorrer para o desenvolvimento de 
competências para a vida, procurámos com esta investigação compreender como o 
trabalho colaborativo, no âmbito do desenvolvimento de um projecto curricular, 
responde às necessidades de aprendizagem e formação, sentidas pelos adultos. 
Deste problema emergiram algumas questões que orientaram o presente estudo: 
1. Como é que o trabalho de projecto concorre para o desenvolvimento de 
competências diversas dos alunos/formandos? 
2. O trabalho colaborativo contribui para aumentar a motivação nos adultos 
para aprendizagens significativas? 
3. Qual a influência do trabalho colaborativo na aprendizagem de 
competências sociais nos adultos 
4. De que modo uma reflexão continuada sobre as aprendizagens, contribui 
para o crescimento pessoal do formando? 
Os objectivos definidos e que justificam as questões deste estudo são os 
seguintes: 
i. Desenvolver metodologias de ensino que contemplem estratégias de trabalho 
colaborativo. 
ii. Promover as interacções sociais entre pares e através do trabalho de grupo. 
iii. Estimular o contacto e a comunicação entre membros do grupo. 
iv. Explorar as expectativas dos adultos face ao trabalho colaborativo e de 
projecto. 
v. Fomentar a auto-avaliação continua das aprendizagens realizadas, ao longo 
do percurso formativo do adulto. 
 
 
3.2. Opção metodológica – investigação sobre a prática  
 
Na experiência que temos tido do ensino de adultos, a sala de aula deve ser o 
espaço privilegiado de negociação conjunta do que se pretende fazer, de como fazer, e 
de como avaliar o que foi feito, responsabilizando os formandos pela explanação dos 
seus êxitos e dificuldades na sua aprendizagem e comprometendo os professores em 
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validar ou excluir as actividades envolvidas nessa formação, no decorrer de uma prática 
que invoca o recurso constante à avaliação e permanente reformulação. 
Ao longo deste estudo, foi determinante acertar formas de trabalho em que 
professores e alunos/formandos alcançassem nos resultados esperados, os primeiros a 
satisfação do que fazem, ao promoverem práticas mais adequadas às necessidades dos 
alunos, e estes, o reconhecimento do efeito dessas práticas no sucesso das suas 
aprendizagens.  
A este propósito Alarcão (2001), informa que a sala de aula deve ser um espaço 
onde o professor se transforma num investigador da sua prática ao testar as suas 
hipóteses, confirmando ou rejeitando os seus planos e as suas didácticas, no sentido de 
aperfeiçoar constantemente a sua função (p. 6). É nesse papel de professor-investigador 
que o próprio constrói o conhecimento sobre a sua prática, mas também sobre a sua 
profissão.  
Ponte (2002) destaca as razões para os professores pesquisarem a sua prática: (i) 
para se assumirem como autênticos protagonistas no campo curricular e profissional, 
tendo mais condições para enfrentar problemas decorrentes dessa prática; (ii) por 
constituir um modo privilegiado de desenvolvimento profissional e institucional; (iii) 
como contributo na construção de um património cultural e de conhecimento do grupo 
profissional a que pertencem, que pode ser de grande utilidade a outras comunidades 
profissionais e académicas; (iv) como ajuda para um conhecimento mais geral sobre os 
problemas educativos (p. 7). 
Os intuitos que orientaram a autora deste estudo, no sentido de desenvolver uma 
actividade investigativa sobre a sua prática, são vários. O principal motivo, surgiu da 
necessidade de alterar aspectos da sua rotina, face aos desafios impostos por uma 
modalidade de educação e formação de adultos, orientada para uma lógica de 
competências, e não por referência aos saberes organizados do domínio da sua área 
disciplinar.  
Nessa linha de pensamento, e assumindo protagonismo no campo curricular, 
adoptou-se um planeamento didáctico centrado num projecto com adultos, elegendo 
uma gestão mais flexível do currículo, envolvendo actividades colaborativas com 
professores e formandos. E culminou na compreensão que se foi tendo, da natureza dos 
problemas que foram emergindo dessa prática, com vista à adopção, por parte da autora 




Em sequência do que foi dito, o outro motivo pertencerá ao domínio das 
intenções, e traduzir-se-á na possibilidade deste estudo conferir visibilidade a alguns 
problemas decorrentes duma prática, situada em contexto de educação e formação de 
adultos, e contribuir para um conhecimento mais específico do grupo profissional a que 
pertence ou, até mesmo, fornecer informações úteis para outras comunidades 
profissionais e académicas.  
Na década de 1990, duas autoras, Marilyn Cochram-Smith e Susan Lytle, 
enunciaram três características inerentes à investigação sobre a prática, como uma 
“pesquisa intencional e sistemática realizada pelos professores sobre a sua escola e a sua 
sala de aula” (Ponte, 2002, p. 9). As autoras clarificam o que entendem pelos três 
termos: pesquisa, intencional e sistemática. 
Ao referirem-se à pesquisa encaram a investigação feita pelos professores com o 
propósito de atribuírem significado às suas experiências na sala de aula.  
A ênfase dada à intencionalidade realça o carácter planeado, e não espontâneo, 
da investigação, sem que as autoras, contudo, excluam a possibilidade de 
instintivamente poderem surgir boas intenções, conducentes à compreensão dos 
fenómenos.  
Finalmente, ao mencionarem o termo sistemático, remetem-nos para o domínio 
de certos instrumentos metodológicos para recolher e registar informações, explicar 
experiências dentro e fora da sala de aula e reflectir sobre os acontecimentos.  
O presente estudo levou a sua autora a um constante questionamento, intencional 
e sistemático, perante uma situação que surgiu no interior de uma prática, com vista à 
sua compreensão e consequente resolução. Resumiu-se a um “trabalho empírico” que 
surgiu da necessidade intrínseca de entender como a adopção de uma prática que 
invocou a participação activa dos formandos, promoveu o desenvolvimento ou 
aquisição de competências diversas. Obedeceu a um plano estruturado, sujeito a uma 
planificação com alguma flexibilidade, que implicou uma rigorosa recolha, análise e 
interpretação dos dados, que foi da responsabilidade da professora que investigou a sua 
prática, realizada num contexto específico que só ela conhece em profundidade. 
 
3.2.1. Investigar a prática – características e requisitos   
 
A condução de uma prática, baseada num projecto, numa turma de adultos, 
requereu uma actividade investigativa que possibilitou a análise contínua dessa 
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actividade através das vivências, realizações e dificuldades encontradas pelos vários 
actores que participaram.  
Para que um trabalho sobre a prática profissional seja considerado uma 
investigação, Ponte (2002), recorre a Jacky Beillerot, que sugere três condições 
indispensáveis (p. 7): produzir conhecimentos novos, embora reconheça a dificuldade 
de decidir sobre o que é novo, usar uma metodologia rigorosa, e sistemática e tornar-se 
público.  
Nesse sentido, desejamos que este trabalho contemple os três requisitos 
referidos. Que acrescente valor na produção de algum conhecimento “novo” pois são 
assinalados aspectos originais, pelo menos para a autora e a instituição onde o projecto 
foi desenvolvido que passo a designar: a escolha de um projecto curricular, tendo em 
conta os ensinamentos a promover, os objectivos a atingir e as competências a 
desenvolver, integrando a articulação de vários módulos de formação; a apresentação 
das perspectivas dos participantes relativas à metodologia utilizada, ao contexto do 
curso em geral, e da turma em particular, poderão fornecer uma maior compreensão de 
uma realidade específica e complexa relativa à formação de adultos. Que tenha sido 
utilizada uma metodologia rigorosa, no conteúdo e na forma, e adequada à natureza 
duma investigação cujos procedimentos formais, se aproximem tanto quanto possível 
das investigações realizadas nos estudos académicos. Por fim que a apresentação 
pública, deste trabalho, para a sua divulgação, e discussão com a comunidade científica, 
a fim de ser apreciado e avaliado, lhe permita fazer parte do património de 
conhecimento do grupo profissional a que a autora pertence.  
Estas três condições podem ser aplicadas com os devidos ajustamentos às 
investigações produzidas pelos professores às suas práticas. No entanto Ponte (2002) 
chama a atenção para a falta de algum rigor na metodologia utilizada, afirmando a 
necessidade de se encontrar um ponto de equilíbrio entre os procedimentos informais 
característicos da cultura profissional dos professores e os procedimentos formais 
próprios da investigação académica (p. 8). 
Em numerosos artigos sobre investigação da prática docente, o mesmo autor 
partilha a ideia que “investigar” não é mais do que pretender conhecer e compreender 
todas as circunstâncias que envolvem a sua prática como profissional e procurar 
encontrar soluções para os problemas que se deparam no exercício dessa mesma prática. 
 Outros autores, como Roldão (2000), partilham a natureza inclusiva da 
actividade investigativa no exercício profissional docente, considerando “o currículo o 
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campo de acção do professor” (p. 15) e “os professores como principais especialistas do 
currículo” (p. 17). Nesse sentido, segundo a mesma autora, o professor como intérprete 
do currículo, deverá agir em conformidade: 
Pensar curricularmente significa tão só assumir conscientemente uma postura 
reflexiva e analítica face ao que constitui a sua prática quotidiana, concebendo-a 
como campo de saber próprio a desenvolver e aprofundar e não como normativo 
que apenas se executa sem agir sobre ele. (p. 17) 
No seguimento do que foi dito, o professor que investiga a sua prática deverá 
adoptar uma atitude permanente de questionamento e reflexão que é bem enfatizada por 
Alarcão (2001) quando evoca Dewey que a esse respeito afirma que “cumpre-nos estar 
dispostos a manter e prolongar o estado de dúvida, que é o estímulo para uma 
investigação perfeita, na qual nenhuma ideia se aceita, nenhuma crença se afirma, sem 
que lhes tenham descoberto as razões justificativas” (p. 7). Ou, ainda, quando se refere a 
Stenhouse que descrevia essa atitude como “uma predisposição para examinar a sua 
própria prática de uma forma crítica e sistemática” (p. 3).  
 
3.2.2. Críticas  
 
A investigação sobre a prática tem sido alvo de alguns comentários reportados, a 
duas autoras Marilyn Cochram-Smith e Susan Lytle, que sistematizam essas críticas em 
três grupos, cada um em referência a um aspecto da investigação, o do conhecimento 
gerado, o dos métodos e dos fins da investigação.  
Relativamente ao conhecimento gerado, a crítica é de natureza epistemológica, 
questionando a razão por que o conhecimento produzido pelos professores pode ser 
considerado conhecimento válido. Esta crítica, como as autoras sublinham baseia-se no 
pressuposto que existem dois tipos de conhecimento sobre o ensino: o científico, de 
natureza teórico e formal e o não científico de natureza experiencial, artesanal, situada, 
tácita ou popular. A distinção entre conhecimento científico e não científico tem sido 
questionada por diversos autores que, ora apontam os limites do conhecimento 
científico, ora sugerem que a sociedade actual requer um novo tipo de relação entre o 
conhecimento científico e o senso comum (Ponte, 2002, p. 13). 
 A questão não está terminada, mas há cada vez mais seguidores da ideia de que 
as diversas formas de conhecimento podem assumir validade, para certas comunidades 
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de referência e em função de certos propósitos, pondo de lado a concepção da existência 
de uma forma de conhecimento universalmente superior a todas as outras. 
A crítica relativa aos métodos aponta, não só para a falta de clareza e rigor 
metodológico de muita investigação sobre a prática, como a proximidade entre o 
investigador e o objecto da investigação, perguntando como pode ser minimamente 
fiável e isenta de preconceitos uma investigação produzida por aqueles que estão 
directamente implicados nos acontecimentos. Esta crítica poderá ser contrariada pelo 
estabelecimento, pelas respectivas comunidades de referência, de padrões de qualidade 
adequados a este tipo de investigação. Em particular, será necessário analisar as 
condições que permitam um distanciamento do investigador relativamente ao objecto de 
estudo, quando este lhe é à partida muito próximo, possibilitando a sua análise racional. 
Uma terceira crítica refere-se às finalidades da investigação sobre a prática, 
questionando os estudos que são de natureza essencialmente “instrumental” e que não 
têm conexão com as grandes agendas sociais e políticas. Esta crítica baseia-se no 
pressuposto que embora esta investigação tenha o poder de alterar de modo profundo a 
natureza da prática e o papel dos professores, este poder é seriamente diminuído se ela 
não assume um cunho vincadamente político ou se é usada para consolidar práticas 
educativas perniciosas para os alunos. Em resposta a esta crítica Ponte (2002, p. 14) 
contrapõe que a investigação em geral, e sobre a prática em particular, pode assumir 
objectivos de natureza diversa, tendo em conta as preocupações e interesses dos 
respectivos actores. A investigação deverá nortear-se por valores éticos, sociais e 
políticos, reconhecidos no seu campo profissional, mas não deve estar ao serviço deste 
ou daquele movimento exterior. Pelo contrário, a investigação sobre a prática deve 
emergir como um processo genuíno dos actores envolvidos, em busca do 
desenvolvimento do seu conhecimento, procurando solução para os problemas com que 




Como se trata de uma área recente, no campo educacional, tem sido largamente 
discutida a validade da investigação do professor, como forma de produção de 
conhecimento, sobre a sua própria prática.  
Esta investigação apresenta características, de algum modo, diferentes da 
investigação académica, pois surge de uma necessidade de dar resposta a algum 
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problema da prática ou pelo menos de uma tentativa de conseguir maior compreensão 
acerca desses problemas. É, pois, uma investigação que surge da prática para dar 
resposta a problemas da prática, não visando propriamente a obtenção de certezas, até 
porque “quando iniciamos um processo de questionamento no interior de uma prática, à 
partida nunca sabemos onde iremos chegar” (Ponte, 2002, p. 11). 
Atentos aos critérios de qualidade duma investigação desta natureza, iremos 
reportar-nos de seguida, a algumas perspectivas sobre esta questão. Dois autores 
referenciados por Ponte (2002), Anderson e Herr, sugerem cinco critérios de validade: 
(i) dos resultados; (ii) dos processos; (iii) democrática; (iv) catalítica e (v) dialógica. A 
validade dos resultados procura relacionar as acções empreendidas e a solução do 
problema proposto, a dos processos reporta-se à forma como “os problemas são 
equacionados e resolvidos permitindo a aprendizagem contínua das pessoas envolvidas 
e da própria organização”; a democrática, no sentido da envolvência das partes com 
interesse no problema; a catalítica, existe se as acções empreendidas são adequados, por 
via dos seus intervenientes, de reorientar acções capazes de despoletar mudanças; e a 
dialógica está relacionada com a revisão crítica por parte dos pares (p. 20) 
Outro autor igualmente referenciado por Ponte (2002), Zeichner, indica quatro 
critérios básicos para que a investigação sobre a prática seja de qualidade: (i) a clareza 
no uso de evidências para fundamentar as conclusões (ii) expressão de um ponto de 
vista próprio, reporta-se ao cunho pessoal do autor e a sua articulação com o contexto 
social, político, económico e cultural (iii) qualidade dialógica se promoveu o debate e a 
reflexão entre os professores e (iv) vínculo com a prática é uma característica definidora 
deste tipo de investigação (p. 20).  
Nos dias de hoje, a investigação não se ocupa apenas em fornecer “certezas” nas 
suas conclusões, mas ser reveladora das múltiplas dimensões que compõem a realidade 
de um estudo. É neste contexto que surge o conceito de triangulação entendido como 
uma combinação de pontos de vista, métodos e materiais empíricos, que constitua uma 
estratégia capaz de acrescentar rigor, amplitude e profundidade à investigação.  
Na triangulação combinam-se vários pontos de vista, fontes de dados, 
abordagens teóricas ou métodos de recolha de dados, num mesmo estudo, para que o 
resultado final forneça um retrato mais fidedigno da realidade ou a compreensão mais 
completa do fenómeno a analisar. Foram propostos “protocolos de triangulação” para 
que o investigador possa aumentar o crédito nas suas interpretações: triangulação das 
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fontes de dados, triangulação do investigador, triangulação da teoria, triangulação 
metodológica (Stake, 2007, p. 126). 
Falaremos apenas na triangulação das fontes de dados e na triangulação dos 
métodos por serem os que vão ser utilizados no nosso estudo. Na triangulação das 
fontes de dados confrontaram-se os dados provenientes de diferentes fontes, recorrendo 
aos diferentes olhares dos professores e formandos sobre o mesmo fenómeno. O recurso 
à triangulação metodológica foi feito com a utilização de diferentes instrumentos de 
recolha de dados, como observação directa, questionários e entrevistas, como forma do 
investigador conseguir uma análise de maior alcance e riqueza.  
Esta nossa investigação sobre a prática faz parte do paradigma qualitativo pois é 
requerida à autora o tratamento holístico dessa prática enquanto professora, numa 
perspectiva de compreender todas as circunstâncias que tiveram lugar nessa experiência, 
de modo a conhecer integralmente todos os problemas que emergem dessa situação que 
é vista como uma realidade global. A compreensão das singularidades que ocorrem na 
situação, através de diversos instrumentos, permitiram fornecer um tipo de informação 
mais detalhada e mais rica para a compreensão dessa prática. No entanto, a falta de 
objectividade destes estudos, em que há uma forte componente subjectiva nas 
observações e interpretações que, inevitavelmente, podem traduzir as atitudes e 
convicções do investigador, que é o principal instrumento de recolha de dados, podem 
influenciar fortemente ou distorcer a qualidade de trabalhos desta natureza.  
Cientes disso, defendemos a utilização de critérios que avaliem a qualidade e o 
rigor de uma investigação sobre a prática, valendo-nos de Ponte (2002), que enumera 
cinco critérios, que se poderão ajustar à qualidade de uma investigação sobre a prática. 
A primeira condição, a vinculação com a prática, refere-se a um problema ou situação 
prática vivida pelos actores; outra é a autenticidade que se exprime um ponto de vista 
próprio dos respectivos autores e a sua articulação com o contexto social, económico, 
político e cultural; a seguir a novidade, encerra algum elemento novo, na formulação 
das questões, na metodologia usada ou na interpretação que faz dos resultados; depois a 
qualidade metodológica, indica de forma clara, as questões e procedimentos de recolha 
de dados, utilizando a triangulação de fontes e métodos, para se ter confiança nas 
interpretações e apresentar as conclusões com base nas evidências obtidas; por fim a 
qualidade dialógica, ser pública e poder ser discutida por actores próximos e afastados 




3.2.4. Conceitos vizinhos e suas fontes 
 
Por vezes os conceitos de investigação sobre a prática e professor investigador 
são quase coincidentes, outras vezes têm significados diferentes. Os que partilham essa 
distinção de conceitos, argumentam que a função de investigador está associada a quem 
faz ciência num determinado domínio do conhecimento, atribuindo essa tarefa aos 
académicos, enquanto a função de professor está associada a quem ensina uma área do 
saber, ou seja, são funções distintas podendo ser desempenhadas pela mesma pessoa, 
caso satisfaça essas duas condições.  
Foi na década de 1930 que começaram a surgir vozes na defesa dos professores 
enquanto investigadores, como John Dewey que considerava os professores como 
estudantes do ensino. Mas é nos anos 1970 que este conceito assumiu maior dinamismo, 
através do educador  Lawrence Stenhouse. 
 Este investigador educacional acreditava na necessidade do envolvimento 
responsabilizado dos professores em tarefas de desenvolvimento curricular, 
reconhecendo-lhes a capacidade de investigarem. Esta actividade, segundo ele, permitia 
que os professores, formulassem e testassem as suas hipóteses, contribuindo esse 
envolvimento para um desenvolvimento profissional e uma melhoria no ensino.  
Um outro conceito associado à investigação sobre a prática é a reflexão que lhe 
está associada e que permite olhar retrospectivamente para a acção e ter o poder de 
transformar as práticas, aperfeiçoando-as, proporcionando oportunidades para o 
desenvolvimento profissional dos professores. 
Reflectir e investigar a prática são acções, muitas vezes associadas, mas 
parcialmente justapostas e admitindo interpretações diversas. Para alguns autores ser 
reflexivo é uma condição própria do ser humano e por isso também do professor que 
investiga a sua prática. Um desses autores, Alarcão (2001), defende que todo o 
professor que é professor tem uma postura reflexiva e analítica face ao que constitui a 
sua prática quotidiana, re-interpretando o currículo, agindo sobre ele, assumindo-se 
como um “intelectual da sua profissão, que criticamente questiona e se questiona” (p. 
6). Essa atitude de permanente questionamento está presente quando o professor se 
interroga sobre as razões que estão por detrás das suas decisões educativas, se interpela 
diante do insucesso de alguns alunos, elabora planos de aula que se transformam em 
hipóteses de trabalho que são testadas na sala de aula, interpreta criticamente os 
manuais e as propostas didácticas ou se interroga sobre as funções da escola. A reflexão 
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crítica sobre a sua prática torna o professor consciente das suas acções, atribuindo 
significados para aquilo que faz, mas também para aquilo que é. 
 Para outros investigadores educacionais, reflectir e investigar são conceitos que 
dependem do sentido que se quer dar a cada um deles, e dos quadros teóricos dos 
proponentes.  
Duas expressões muito próximas são também a investigação-acção e a 
investigação sobre a prática. A primeira consiste numa pesquisa auto-reflectida numa 
perspectiva “cíclica” que se iniciava por um diagnóstico dos problemas existentes no 
campo social, seguido da elaboração e execução de um plano de acção e posterior 
avaliação que poderia dar início a um novo plano de acção reformulado, recomeçando 
um novo ciclo de investigação. 
O que diferencia estes dois conceitos é que na investigação-acção há uma 
preocupação ideológica com objectivos bem definidos e pré-determinados à partida de 
transformação social. A dúvida é se poderão ser alcançados nas circunstâncias 
existentes. Enquanto a investigação sobre a prática é um processo que se inicia no 
interior da prática, sem se saber onde se irá chegar, muito embora seja um método 
orientado por valores, não está submetido a eles, a não ser os valores do questionamento 
e da reflexão (Ponte, 2002, p. 11). 
Uma outra distinção que é feita está associada à investigação académica e à 
investigação da prática. Ponte (2002) refere que alguns autores defendem que estas duas 
actividades devem ser pensadas de modo diferente, uma vez que estão associadas a 
objectivos diferentes. A investigação sobre a prática tem propósitos de resolver 
problemas profissionais e aumentar o conhecimento relativo a esses problemas, tendo 
por referência a comunidade profissional. Esse conhecimento produzido tem aplicação 
na prática na medida que procura fornecer novas formas de olhar o contexto e o 
problema, ou possibilidades de mudanças nas práticas. A investigação académica 
dispõe-se a aumentar um conhecimento numa área disciplinar e é estabelecido na 
respectiva comunidade académica. Esse conhecimento tem um carácter de certeza é 
prescritivo e normativo e, muitas vezes, não tem aplicação directa na prática. No 
entanto, Ponte (2002) esclarece que estes conceitos têm significados parcialmente 
coincidentes, quando os investigadores universitários sendo também professores, podem 
fazer investigação sobre a sua prática e que os professores podem pretender fazer 




3.3. Trabalho Empírico  
 
A opção de se adoptar uma metodologia de trabalho de projecto, surgiu da 
necessidade da autora transformar o seu modo de trabalho na aula, em função de uma 
abordagem por competências. Tal requeria o envolvimento de outros professores da área 
técnica, no sentido de promoverem, em conjunto, o desenvolvimento de um leque de 
competências essenciais, de carácter técnico, pessoal e relacional para dar respostas às 
necessidades reais da vida dos formandos. Entendemos esta metodologia como um 
método de trabalho adequado para quem pretende enfrentar o desafio do 
desenvolvimento e promoção de competências nos adultos. Embora Boutinet associe o 
projecto a uma “pedagogia da incerteza,” este possui um enorme potencial educativo. 
Segundo Abrantes (2002), essa virtualidade resulta de constituir um veículo privilegiado 
para se aplicarem e articularem conhecimentos, para a realização de novas 
aprendizagens e para o desenvolvimento de competências sociais e outras associadas a 
várias disciplinas (p. 31). No entanto, sabemos que esta finalidade ainda que seja 
desejada, não é todavia, obrigatoriamente esperada e atendida, como uma condição a 
partir da qual se possa atribuir o sucesso dos resultados decorrentes da aplicação da 
metodologia do projecto. Esta metodologia que se configura em função da resolução de 
problemas é caracterizada, segundo Cosme e Trindade (2002), por “uma acção decidida, 
planificada e implementada por um grupo de trabalho organizado para o efeito” (p. 54). 
Desenvolver um projecto com os adultos é, do nosso ponto de vista, criar 
contextos (situações de aprendizagem) que possam ajudar os formandos a responder 
mais rapidamente e melhor a novas situações, desenvolvendo o aprender a aprender, a 
capacidade de modificar atitudes de relação, a conhecer o sentido do dinamismo 
colectivo, em suma a saber pensar. 
 A escolha desta metodologia deve-se também à necessidade sentida por alguns 
professores da mesma área técnica da investigadora, em trabalhar colaborativamente 
num conjunto de estratégias concertadas, no sentido de minimizar as dificuldades 
sentidas durante as abordagens individuais que foram tendo com os formandos, na 
concretização de actividades diversas na sala de aula. 
As aspirações da investigadora com o projecto, que a seguir se descreve, 
concorreram para encontrar respostas às questões de investigação enunciadas, 
delineando um caminho de investigação da sua prática, com a colaboração de dois 
professores e de uma turma de adultos do curso de Técnico de Análise Laboratorial. 
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O desenvolvimento deste projecto em sala de aula teve como propósito imediato, 
promover competências várias, cognitivas, processuais e sociais, utilizando como 
recurso o trabalho colaborativo entre professores da área técnica, entre professores e 
formandos, e entre formandos, e em seguida, perceber como é que as tarefas 
colaborativas envolvidas na promoção de aprendizagens sociais, contribuem para o 
desenvolvimento de competências pessoais.  
A escolha das unidades de formação de curta duração envolvidas no trabalho 
(Ambiente, com a duração de 50 h, Operações Unitárias, com a duração de 50 h e 
Preparação de soluções com a duração de 25 h) deveu-se às potencialidades que elas 
encerram, na promoção e no desenvolvimento de competências transversais, quer no 
âmbito dos conteúdos, quer a nível instrumental, quer social, passíveis de serem 
aplicadas a uma diversidade mais alargada de contextos.  
Assumiu-se a criação de um currículo próprio, em função das dificuldades 
detectadas nos formandos, dos elementos disponíveis no contexto institucional, onde se 
incluíram os recursos existentes, como os potencialmente mobilizáveis, agindo em 
função dos valores que se subscrevem. Ao fazê-lo, tomou-se em consideração os 
elementos importantes desse contexto e as orientações curriculares propostas pelo 
Referencial de Competências-Chave de Nível Secundário e pelo Referencial de 
Formação Técnica do curso de Análise Laboratorial. Nesse sentido como refere Ponte 
(2002) “o currículo, aqui, é uma prática, ou melhor uma praxis, pois envolve acção e 
reflexão do professor, que se constitui no seu protagonista” (p. 2). 
A preferência das competências a serem trabalhadas na sala de aula resultou da 
leitura crítica dos dois referenciais, do perfil profissional do curso e da negociação 
conjunta do que se pretendia que os formandos aprendessem ao longo do projecto.  
Foi elaborada uma listagem de competências comuns às três unidades de 
formação, agrupando-as em três domínios, do conhecimento substantivo (saberes), do 
conhecimento processual (saber-fazer) e das atitudes (saber-ser). 
 Embora se tenham atenuado as divisões disciplinares, foram identificadas as 
aprendizagens que efectivamente são solicitadas em cada módulo, não passando ao lado 
nenhum objectivo essencial, mesmo que abordado noutra ordem, de modo a criar nos 
formandos oportunidades de construir ligações entre as três unidades de formação e o 
ensaio de competências várias.  
São as competências sociais desenvolvidas no trabalho colaborativo, com e entre 
os formandos, o alvo preferencial desta investigação na tentativa de saber como é que 
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elas são promovidas em tarefas colaborativas, e como é que intervêm positivamente na 
vontade em aprender.  
Com as três unidades de formação – Ambiente, Operações Unitárias e 
Preparação de Soluções, escolheu-se o tema aglutinador “A ETAR na rota da qualidade 
da água”, formularam-se os problemas que levaram à mobilização de competências 
variadas desenvolvidas em cada Unidade, que funcionaram, ao mesmo tempo, como 
recursos, para o desenvolvimento de competências mais complexas a utilizar na 
resolução dos mesmos. 
Como afirma Perrenoud (1999) “o casamento entre disciplinas afins, que 
ocupam campos próximos, permite uma mobilização de conhecimentos em situações 
pertinentes, convertendo-se em verdadeiras ferramentas com sentido” (p. 76). 
Considerámos que a opção de uma prática focalizada num trabalho de projecto 
permitia observar as diversas interacções dos vários intervenientes, professores e 
formandos, na construção de competências sociais e promoção de outras, dando a 
possibilidade de concretizar uma re-interpretação do currículo mais flexível, onde os 
limites dos módulo se esbatem, admitindo a formulação dos problemas pelos próprios 
formandos, sugeridos pelas suas necessidades de conhecimentos, e não por um plano de 
estudo rigidamente delimitado e determinado pelo professor.  
Numa metodologia como esta, em que se partiu de vários problemas, coube a 
cada formando implicar-se na tarefa e participar num esforço colectivo para elaborar o 
projecto final. Foi-lhe dado o direito a ensaios e erros, foi solicitado a apresentar as suas 
dúvidas, a explicitar os seus raciocínios, a relacionar-se com os outros, a tomar 
consciência das suas maneiras de aprender, de memorizar, de comunicar, em suma, foi 
lhe pedido, na sua função de aprendiz, que se transformasse num prático reflexivo. 
 Este novo contrato didáctico exigiu dos intervenientes, um constante esforço de 
clarificação e ajuste de regras e passou por uma ruptura com a competição e o 
individualismo, remetendo os professores e os formandos para a colaboração e o 
trabalho em grupo. 
 
 
3.4. Componente curricular do Curso EFA Técnico de Análise Laboratorial 
 
O curso sobre o qual desenvolvemos o projecto confere a dupla certificação, 
escolar e profissional. Para os educandos que entram com o 9º ano ou equivalente o 
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curso tem um total de 1860 horas a acrescer 210 horas que corresponde a formação 
prática em contexto de trabalho. 
O modelo formativo deste curso assenta em duas componentes, a Formação de 
Base e a Formação Tecnológica, já referidas anteriormente. A carga horária dessas 
partes no primeiro ano do curso de Técnico de Análise Laboratorial está organizada 
com 350 horas para a Formação de Base e 450 horas para a Formação Tecnológica. Esta 
distribuição equivale a terem um horário semanal de cerca de 22 horas, com aulas desde 
as 19,30 até às 24 horas os cinco dias da semana. Como se depreende os formandos 
estavam sujeitos a um número de horas de formação extremamente intenso, para 
indivíduos que desempenhavam uma actividade profissional a tempo inteiro, não lhes 
restando muito tempo para a sua vida pessoal. 
As Unidades de Formação da componente Tecnológica foram distribuídas por 
quatro professores, dois do grupo disciplinar de Biologia e Geologia e dois do grupo de 
Física e Química. Aos professores que participaram no projecto (Professora P, Professor 
C e Professora M) foram atribuídas, a cada um, 125 horas correspondentes a quatro 
unidades de formação. 
Cada um destes professores tinha 3 horas semanais com a turma, distribuídas em 
2 blocos de 90 minutos. Houve alguma assincronia na leccionação das unidades pois 
embora as Unidades de Ambiente e Operações unitárias tenham começado 
sensivelmente ao mesmo tempo, a unidade Preparação de soluções só teve início mais 
tarde. O facto de haver, em certas etapas do projecto, contextos de aprendizagem que 
solicitavam uma intervenção maior ou menor duma determinada unidade, não significou 
que a organização dos conteúdos obedecesse a uma lógica disciplinar, que fornece uma 
visão redutora duma realidade que não existe. Pelo contrário, os critérios estruturadores 





Constituíram-se como participantes neste estudo o grupo de formandos da turma 
e os professores que colaboraram no projecto.  
A turma era constituída inicialmente por 9 formandos, cujas idades variavam 
entre os 19 e os 62 anos. No entanto, por condicionalismos vários, que serão referidos 
no ponto designado por Obstáculos ao projecto, só 4 formandos é que finalizaram as 
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actividades que incorporaram o projecto. Serão eles uma das fontes de dados 
privilegiadas, e é sobre estes participantes que incidirá a caracterização do grupo de que 
serão obtidas as informações que nos permitiram compreender a que ponto o trabalho de 
projecto contribuiu para o desenvolvimento de competências variadas e como o trabalho 
colaborativo terá influenciado a aprendizagem ou a actualização de competências 
sociais. Foi também pela reflexão dos alunos/formandos que procurámos identificar as 
dificuldades surgidas no desenvolvimento do trabalho e como eles as superaram ou não. 
 Os dois professores que participaram no projecto serão também uma fonte de 
dados importante, na medida em que os seus testemunhos nos revelam um outro olhar 
sobre a importância do projecto, na vivência dos formandos e na sua prática 
profissional. 
 
3.5.1. Os Formandos 
 
Atendendo a que os processos de aprendizagem ocorrem ao longo da vida e em 
diferentes contextos e espaços nos quais a aquisição de conhecimentos e competências 
pode ter lugar, na caracterização dos participantes tomámos em consideração alguns 
aspectos que nos podem ajudar a conhecer os contextos de acção onde se movem e que 
implicações dessas práticas podem vir a ter na aprendizagem das competências-chave. 
 Assim, para essa caracterização, recorremos à análise de documentos utilizados 
no início do ano lectivo pelo mediador e às conversas informais com os alunos. Da 
análise dos documentos retirámos certos dados particulares como o género, a idade, o 
tipo de certificação escolar ou outra, a situação profissional, a duração e tipo de 
profissão e as motivações para a escolha do curso. Estes dados encontram-se resumidos 
no Quadro 2. 
Quanto às habilitações académicas a maioria dos formandos frequentaram o 
ensino secundário. No entanto, não concluíram com aproveitamento o 10º ano e por isso 
tiveram que frequentar integralmente curso. A Tina concluiu o curso EFA básico no ano 
transacto, o Pedro concluiu o 9º ano há 15 anos atrás tendo, há 2 anos, entrado num 
processo de reconhecimento de competências (RVCC) que não concluiu por não ter 
apreciado a metodologia adoptada.  
Este último formando foi “trazido” pela mulher, a Maria que juntamente com ele 
se inscreveu no mesmo curso, já que ele laborava numa empresa onde este tipo de 
qualificação técnica lhe permitia mudar de actividade e progredir. A razão principal da 
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inscrição no curso, foi a Maria achar que o curso era ideal para o Pedro obter uma 
qualificação mais elevada, mas como ele tinha pouca vontade de estudar ela incentivou-
o e acompanhou-o nesse percurso. Só mais tarde é que tomámos conhecimento das 
verdadeiras razões desta escolha. Posteriormente a Maria, por ter concluído unidades no 
ensino recorrente optou por abandonar o curso e concluir apenas o 12º ano.  
 







Motivações da escolha 
do curso 








Ser um curso afim da 
modalidade de ensino 
frequentada. 
Gostar de aulas de 
laboratório. 
Tina F 33 EFA Básico Embaladora 5 
Ser um curso prático 
Mudar de actividade  
profissional. 
Eva F 62 5º ano liceal Desempregada  
Obter o 12º ano. 
Para ter mais 
conhecimentos 
Roberto M 37 
Equivalência 
ao 12º Ano 
(Brasil) 
Operador  de 
Logistica 
8 
Poder desempenhar a 








Ter vertente prática. 
Relação com a 
actividade 
profissional. 






Ser um curso 
interessante. 
Apoiar o marido 






Ser um curso 
próximo da área 
escolar frequentada. 
Mudar de actividade 
profissional 








Terminar o 12º ano. 
Área que desperta a 
curiosidade por ter 
familiares ligados ao 
ramo. 
















Área que desperta 
curiosidade. 
 
Quadro 2 – Caracterização do grupo de formandos (1) 
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O Roberto, a quem foi atribuída equivalência ao 12º ano, foi o único formando 
que estava dispensado da formação de base, encontrando-se a frequentar apenas a área 
técnica. 
Quanto à situação profissional, como podemos observar, dois dos alunos, o 
Pedro que era auxiliar de produção de princípios activos e o Jorge, operador de 
princípios activos, a trabalhar numa empresa de indústria farmacêutica, desempenhavam 
uma actividade profissional próxima da saída profissional que este curso poderia 
proporcionar. Todos os outros formandos exerciam funções pouco qualificadas e sem 
qualquer relação com a formação escolar pretendida. Apenas a Eva estava 
desempregada desde longa data, cerca de 30 anos atrás, opção que tomou para 
acompanhar o marido na carreira política num país africano. 
Duma forma geral os contextos profissionais destes formandos eram pouco 
qualificados, assim como as actividades exercidas por eles não estimulavam a novas 
aprendizagens de carácter informal, nomeadamente as relacionadas com a leitura e a 
escrita.  
 Um outro factor determinante para a escolha do curso foram as motivações 
relacionadas com essa preferência. Uma das razões apontadas está ligada à experiência 
escolar anterior (Catarina e Raquel) por considerarem que a área anteriormente 
frequentada, no ensino regular, tinha relação com a formação curricular deste curso. 
Três outros formandos (Pedro, Jorge e Roberto) pensavam que este curso lhes poderia 
atribuir uma qualificação escolar e profissional importante, que lhes abriria um leque de 
oportunidades nas próprias empresas onde trabalhavam, ou noutras. A Tina e a Raquel 
por pretenderem com esta qualificação mudar de actividade profissional, pois estavam 
descontentes com o que faziam. A Teresa desejava apenas acabar o 12º ano e 
considerava que, dos cursos EFA disponíveis na escola, este tinha sido o que lhe 
suscitou mais interesse, por ter familiares ligados a essa actividade. A Maria considerou 
o curso do seu agrado e, ao mesmo tempo, pretendia apoiar o marido (Pedro), dado o 
regime laboral, por turnos, o impedir de assistir a algumas aulas. Uma outra razão, 
apontada explicitamente por dois formandos, liga-se com a ideia preconcebida de que 
estes cursos apenas têm a vertente prática e que a formalização dessa prática não é 
essencial, demonstrando alguma resistência quando têm que estabelecer ligação entre a 
teoria e a prática. Esta ideia é bastante frequente e surge muitas vezes nas conversas 
informais com os alunos, quando eles afirmam que esperavam que o curso fosse menos 
exigente, pois consideravam que a assistência às aulas seria suficiente para a conclusão 
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do mesmo. A Eva pretendia terminar apenas 12º ano, pois considerava que nesta etapa 
da sua vida, depois dos filhos criados e viúva, e sentindo-se muito só em casa, o 
regresso à escola lhe faria muito bem porque a distrairia e aprenderia coisas novas.  
As razões apresentadas pelos formandos são importantes para que se possam 
organizar espaços de formação mais adequados que os levem a comprometerem-se com 
















Pretende mudar de emprego e trabalhar como técnica 





Acha que devido à idade não consegue trabalho na 
área, mas o regresso à escola permitiu-lhe estar mais 
ocupada e segundo os filhos, está mais alegre desde 




Considera que o curso lhe permitirá progredir na 






























Quadro 3 – Caracterização do grupo de formandos (2) 
 
Na análise dos resultados, não descurámos outros dados, que poderão 
complementar e reforçar a confiança nas nossas inferências. Assim tivemos em conta a 
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naturalidade e nacionalidade e as expectativas que os formandos tinham face à 
frequência e conclusão do curso, o que se resume no Quadro 3. 
A grande maioria dos educandos são de nacionalidade Portuguesa, mesmo 
aqueles cuja naturalidade provém dos PALOP e do Brasil, são residentes há mais de 10 
anos em Portugal. Apenas a Raquel reside há cerca de 4 anos no país. 
 As expectativas dos formandos com a conclusão do curso, está relacionada com 
as suas motivações iniciais e na maioria dos casos com a utilização deste recurso para 
melhorar a sua situação profissional no próprio local do trabalho, ou modificar a 
situação profissional actual.  
 
3.5.2. Os professores 
 
Os professores que colaboraram no projecto são do grupo disciplinar de Física e 
Química, o professor C e a professora M. A professora, autora do estudo, é do grupo 
disciplinar de Biologia e Geologia. Os dois profissionais do mesmo grupo encontram-se 
próximo do fim da carreira e têm uma longa experiência no ensino de adultos, como 
professores, coordenadores de curso e mediadores. A sua actividade profissional 
atravessou as várias modalidades de ensino desde o curso complementar liceal nocturno, 
unidades capitalizáveis, módulos capitalizáveis até aos cursos EFA. Esta vasta 
experiência dos dois professores no ensino de adultos contribuiu para a construção de 
competências, muitas delas adquiridas pela experiência no contexto das suas práticas, 
que lhes possibilita uma grande segurança e capacidade de controlo nas situações 
imprevistas. A professora M. reformou-se no fim desse ano lectivo. 
A professora P tem cerca de 30 anos de carreira, mas a sua experiência no ensino 
de adultos é inferior a qualquer um dos seus colegas, tendo começado nessa modalidade 
há cerca de 14 anos e continuado até aos dias de hoje.  
Todos os professores que acederam a esta experiência exercem a sua actividade 
na mesma escola há cerca de 12 anos, no entanto nunca tinham trabalhado em conjunto, 
reflectindo as suas práticas uma cultura marcada pelo individualismo, pela falta de 
colaboração e de iniciativas. 
Apesar de esta cultura ainda predominar nas práticas do ensino de adultos, não 
só fruto duma rigidez curricular anteriormente instalada, ou outros condicionalismos 
inerentes ao tipo de profissionais que ensinam no ensino nocturno, mas também pela 
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dificuldade que os professores sentem em partilhar saberes, ou pela indisponibilidade 
que demonstram nas actividades colaborativas. 
Quando os dois professores foram convidados a vivenciar esta experiência foram 
muito receptivos e prontamente se disponibilizaram para colaborar no projecto. As 
motivações para esta prática colaborativa são diferentes aos dois participantes.  
A professora M conta que, quando foi abordada e apresentada a ideia, 
considerou-a inovadora agarrando-a com “unhas e dentes” porque considerava que o 
projecto poderia ser uma forma de motivar os alunos e despertá-los para a ciência e, por 
outro lado, as próprias características do curso, com uma vertente muito experimental, 
levaram-na a mergulhar nessa aventura sem grandes hesitações. Além disso, como 
veremos, na entrevista esta professora explicita o seu entusiasmo pelo trabalho 
colaborativo com os seus pares. 
Já o professor C refere que a sua motivação tem origem nas características do 
curso, onde o predomínio da parte laboratorial o fez regressar ao que sempre gostou de 
fazer “foi como se tivesse voltado aos meus amores,” referindo-se aos vários trabalhos 
no laboratório enquanto estudante e depois já na sua vida activa, antes de ingressar na 
carreira de professor. Pondera que a sua participação no projecto foi “sobretudo 
funcional,” não se considerando um criativo neste processo.  
A professora P, autora da investigação sobre a sua prática, pretendia a 
colaboração dos seus pares num projecto desta natureza porque envolvia uma mudança 
curricular que rompia com a lógica disciplinar que não está prevista na organização dos 
módulos de formação técnica e por acreditar que o trabalho colaborativo pode contribuir 
para uma ampliação do conhecimento dos que colaboram, pelos entendimentos 
resultantes desse processo, podendo legitimar as novas opções didácticas que se tomam. 
A opção de investigar a prática tinha surgido no início do projecto. Contudo, 
quando chegou ao fim da sua execução, e tendo os resultados ficado aquém das suas 
expectativas, achou que não tinha condições, nem dados suficientes, para escrever sobre 
uma experiência que a partir de certa altura não reuniu as condições para continuar. No 
entanto, no ano seguinte, voltando a revisitar essa prática, tomou a decisão de analisar 





3.6. Instrumentos Metodológicos 
 
Para obter um retrato mais fidedigno da realidade ou uma compreensão global e 
profunda do objecto de estudo utilizaram-se múltiplas combinações metodológicas 
aplicando vários instrumentos de recolha de dados. Recorremos também a várias fontes 
de dados, os alunos e os professores envolvidos no projecto, para que esta triangulação 
de instrumentos e fontes permitissem aumentar a confiança nas nossas interpretações. 
Nesta pesquisa empírica a triangulação de fontes de dados e de métodos foi utilizada, 
não no sentido preciso de confrontar um conjunto de dados ou uma abordagem com 
uma proposta concorrente, mas antes como forma de conseguir maior alcance e riqueza. 
Os dados apresentados neste trabalho foram obtidos através da observação 
participante a um conjunto de actividades em contextos diversos; das conversas 
informais com os vários participantes no estudo e que surgiram, geralmente, de forma 
não programada; de documentos escritos que se revelaram significativos para o presente 
estudo e por fim as entrevistas áudio gravadas, semi-estruturadas e de índole narrativa, 




Embora a observação não substitua nenhum dos outros instrumentos de recolha 
de dados, ela complementa a informação recolhida permitindo ao investigador ter uma 
perspectiva mais completa e aprofundada do objecto de estudo. No entanto, há dados 
que só se recolhem através desta técnica. São exemplo as interacções existentes entre os 
indivíduos no trabalho de grupo, o seu comportamento em relação a um problema, a 
motivação nas actividades, o esforço para alcançar os objectivos académicos. 
Sendo o nosso estudo desenvolvido sobre uma prática decorrente de um projecto 
envolvendo actividades colaborativas com os formandos, foi nos contextos de 
aprendizagem, onde estes intervenientes se moveram que incidiram as nossas 
observações. Realizámos observações sistemáticas limitadas a certos campos de análise, 
onde foi utilizado o guião de observação, mas também ocorreram observações não 
estruturadas, noutros momentos.  
Assim, demos particular importância aos relacionamentos que se estabeleceram 
no trabalho de grupo, ou seja, a mobilização das competências sociais para estabelecer 
boas relações com os outros e aprender a colaborar uns com os outros, no sentido de se 
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ajudarem através dessa cooperação a melhorar outras capacidades, operatórias e 
instrumentais. Também foram alvo de análise, as situações relacionadas com a 
promoção de atitudes, que favoreçam uma melhoria dos métodos de trabalho e o 
desenvolvimento de uma maior autonomia.  
A grelha de observação (ver Anexo 1) reflectia os níveis de desempenho dos 
alunos em três dimensões de competências: o campo social que reproduz os 
relacionamentos interpessoais e de grupo, o âmbito atitudinal que se revela nos métodos 
de trabalho e a autonomia.  
Esta grelha foi aplicada no trabalho prático cujas tarefas eram realizadas sempre 
em grupo, porque sugeria uma dinâmica que favorecia as interacções sociais. Facilitava 
a autoavaliação dos alunos, durante o trabalho com os seus pares. Ao mesmo tempo que 
ajudava nos registos que a professora desejava para o seu estudo. As interacções com os 
grupos aconteciam de uma forma natural, pelo envolvimento constante que se 
estabelecia entre a professora e os formandos, que partilhavam o mesmo espaço/tempo, 
que era a sala de aula, participando na vida do grupo em estudo. Deste modo, esbatia-se 
o papel de observador como elemento perturbador do funcionamento das aulas, 
possibilitando uma recolha dos dados, relativamente espontânea, feita após as sessões 
de trabalho. Os dados obtidos nessa grelha, foram posteriormente cruzados com os 
registos tomados pelos alunos na ficha de autoavaliação (ver Anexo 2) sobre as mesmas 
competências observadas.  
Segundo Quivy e Campenhoudt (1992) a utilização de grelhas formalizadas de 
observação, embora possa facilitar a interpretação, arrisca a que esta seja relativamente 
superficial comprometendo a riqueza e a complexidade do processo estudado. A solução 
que estes autores apresentam para essa limitação é a utilização de um método de 
observação mais flexível como complemento de outros métodos mais precisos, ou ainda 
a colaboração de vários investigadores, o que confere uma certa intersubjectividade às 
observações e à sua interpretação (p. 192). No presente estudo, embora se tenha 
utilizado a grelha de observação, ela constituiu apenas um instrumento orientador de 
análise já que as observações dos professores colaboradores também possibilitaram a 
intercepção de vários olhares e de várias interpretações em momentos partilhados no 







A entrevista constitui um processo que permite ao investigador retirar 
informações e elementos de reflexão muito ricos e matizados. Para Bogdan e Bilken 
(1994), a entrevista é compatível com outros instrumentos de recolha de dados tais 
como observação participante, análise documental ou outras técnicas. Apesar de ser um 
instrumento de natureza diferente, as entrevistas possibilitam a descoberta de dados 
muito relevantes para a investigação em curso. Como referem estes autores, “a 
entrevista é utilizada para recolher dados descritivos em linguagem do próprio sujeito, 
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 
os sujeitos interpretam aspectos do mundo” (p. 134). No caso específico do nosso 
estudo, optámos por recorrer à entrevista porque reconhecemos neste instrumento de 
recolha de dados a sua utilidade na obtenção de informações detalhadas sobre a posição 
dos participantes em relação ao projecto.  
Segundo Stake (2007) “a entrevista é a via principal para as realidades 
múltiplas” pois ao retratar as várias perspectivas e interpretações dos outros, contribui 
para uma visão mais alargada do estudo (p. 81). Assim sendo, os contributos dos 
formandos ao explicitarem as aprendizagens realizadas, as dificuldades encontradas, as 
estratégias utilizadas para melhorar a sua aprendizagem, assim como a importância que 
é dada ao trabalho de grupo nos vários contextos de aprendizagem, concorreram para 
um conhecimento mais ampliado desta prática. Tal como o contributo dos professores 
ao elucidarem sobre as implicações do projecto na vida dos alunos ou deles próprios, ou 
ao fazerem um balanço final de alguns aspectos que consideraram relevantes, 
enriqueceram esta investigação pelas várias leituras que fizeram desta experiência. As 
entrevistas constituíram um dos modos mais conseguidos de recolher informação 
resultante da interpelação do investigador e da reflexão que as questões, que foram 
sendo levantadas, suscitaram nos participantes.  
Para Quivy e Campenhoudt (1992) à semelhança de qualquer outro instrumento 
de recolha de dados, a entrevista tem limitações que frequentemente podem ser 
contornadas mas dificilmente evitadas. Salienta-se, o facto da flexibilidade do método 
poder levar a acreditar numa completa espontaneidade do entrevistado e numa total 
neutralidade do investigador. Assim, segundo os autores, as formulações do 
entrevistado estão sempre ligadas à relação específica que o liga ao investigador e este 
só pode interpretá-las validamente se as considerar como tal. No entanto, apesar das 
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limitações, este é um método que possibilita recolher os testemunhos e as interpretações 
dos interlocutores, respeitando os seus quadros de referência, a sua linguagem e as suas 
categorias mentais (p. 195).  
Para Bogdan e Bilken (1994), há três tipos de entrevistas que têm como 
extremos as entrevistas estruturadas e as não estruturadas. Nas entrevistas estruturadas, 
o entrevistador assume o domínio absoluto da entrevista, controlando o seu conteúdo de 
forma rígida e controlando mais os entrevistados que, neste tipo de entrevistas, não 
conseguem “contar a sua história em termos pessoais, pelas suas próprias palavras” (p. 
135). Nas entrevistas pouco estruturadas o contexto e o ambiente em que são realizadas 
é preponderante para o seu desenvolvimento e cabe ao entrevistador conduzir a 
entrevista aprofundando os “tópicos e os temas que o respondente iniciou” (p. 135). 
Como meio-termo entre as entrevistas muito estruturadas e as pouco estruturadas, 
Bogdan e Bilken referem-se às entrevistas semi-estruturadas em que existe uma 
preparação prévia e habitualmente também existe um guião que lhe confere uma 
orientação definida. No entanto, este guião não impede o entrevistador de reorientar a 
ordem das questões a colocar ou a introduzir questões não previstas inicialmente, nem 
coíbe os participantes de proferirem as respostas em consonância com o que pensam ser 
o mais adequado. 
Quando o estudo apela a vários participantes, o tipo intermédio é o mais 
adequado pois torna possível a recolha de respostas às mesmas questões, facilitando 
posteriormente a organização e a análise de dados. Como relatam estes autores “nas 
entrevistas semiestruturadas fica-se com a certeza de se obter dados comparáveis entre 
os vários sujeitos, embora se perca a oportunidade de compreender como é que os 
próprios sujeitos estruturam o tópico em questão” (p. 135). 
Neste trabalho recorremos a entrevistas semi-estruturadas porque, apesar de 
termos utilizado uma linha de questões para todos os formandos e uma outra para os 
dois professores, não ficámos impossibilitados de levantar novas questões que foram 
surgindo com o decorrer das entrevistas. Nesse sentido, os dois guiões das entrevistas 
não foram rigidamente seguidos, pois, por vezes, houve a necessidade de introduzir 
algumas questões para levar os entrevistados a explicitarem melhor certas afirmações. 
Como aconselham Bogdan e Bilken, para se garantir a consistência das entrevistas, 
estas devem ser precedidas de um guião no qual são traçadas antecipadamente as 
questões a colocar aos diversos participantes do estudo. Tal como referem, “quando se 
utiliza um guião, as entrevistas qualitativas oferecem ao entrevistador uma amplitude 
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considerável, que lhe permite levantar uma série de tópicos e oferecem ao sujeito a 
oportunidade de moldar o seu conteúdo” (p. 135).   
Optámos por realizar as entrevistas após a conclusão do projecto, pois os dados 
que obtivemos durante o seu desenvolvimento através da análise documental e da 
observação participante se mostraram insuficientes, além de que o olhar distanciado dos 
alunos e dos professores, associado à reflexão e revisão efectuadas ao acontecimento 
fora do cenário, permitiram uma maior clarificação e desenvolvimento detalhado na 
abordagem do processo. Independentemente de se admitir um certo enviesamento 
devido ao tempo decorrido, após a conclusão do projecto, este facto poderá não pôr em 
causa os acontecimentos relatados, uma vez que a distância temporal não foi 
suficientemente longa e, por outro lado, o efeito da pressão da avaliação sobre os 
formandos já não se fazia sentir, quando a entrevista foi aplicada.  
Todas as entrevistas foram realizadas no espaço escolar, mas fora do horário 
lectivo. As entrevistas foram aplicadas aos quatro formandos que chegaram ao fim do 
projecto e aos dois professores colaboradores tendo sido previamente calendarizadas 
entre a investigadora e os participantes, levando em consideração a disponibilidade dos 
intervenientes.  
O tempo de duração de cada entrevista variou, consoante o participante 
entrevistado e do modo como ele foi respondendo às questões que lhe foram sendo 
formuladas e, ainda das questões que iam surgindo paralelamente às questões principais 
com o intuito de clarificar uma ou outra questão. Apesar de as questões serem comuns a 
todos os formandos, a duração das entrevistas variou entre os 38 minutos e os 50 
minutos (ver guião no Anexo 3). Já as entrevistas aos dois professores ocorreram 
durante sensivelmente 60 minutos e aqui, também se utilizou o mesmo guião para os 
dois professores (ver Anexo 4). Todas as entrevistas foram áudio gravadas, com prévia 
autorização dos participantes e posteriormente, foram transcritas na íntegra de modo a 
facilitar a análise de conteúdo. Depois de transcritas foram de novo devolvidas aos 
entrevistados para eles aferirem o rigor das suas declarações, tendo-lhes sido garantido 
o anonimato, através do recurso a um nome fictício aquando da sua transcrição.  
 
 3.6.3. Conversas Informais 
 
 Dadas as características do projecto em que as interacções que se estabeleceram 
entre professores e alunos ocorreram primeiro de modo formal, à medida que o nível de 
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à vontade dos sujeitos aumentou, proporcionou uma maior proximidade entre os 
participantes, a investigadora e os outros professores. Com o decorrer do tempo e com o 
contacto quase diário com os participantes, através do trabalho colaborativo conjunto, o 
diálogo acontecia de forma natural e espontânea, havendo uma convivência e 
cumplicidade crescentes entre os intervenientes. Este facto proporcionou que as 
conversas estabelecidas entre os participantes desvendassem pormenores, emoções, 
preocupações ou perspectivas ainda não emergentes por meio dos restantes instrumentos 
de recolha de dados, pelo que nos pareceu relevante inclui-los também na investigação, 
constituindo as conversas informais mais um instrumento de recolha de dados.  
 
3.6.4. Análise de documentos 
 
Nesta investigação utilizámos também como fonte de informação documentos 
escritos produzidos pelos alunos os quais contribuíram com um conhecimento mais 
abrangente e diversificado para o nosso estudo.  
Alguns desses documentos escritos de carácter diversificado foram produzidos 
em sala de aula, como produtos das actividades de aprendizagem de que são exemplo, 
os trabalhos e os relatórios que os alunos elaboraram durante o projecto. Esses 
testemunhos forneceram-nos indicações do grau de consecução dos objectivos 
atingidos, do nível de aprofundamento das competências mobilizadas ou até mesmo 
aquelas capacidades que não foram evidenciadas. Outros escritos como as fichas de 
autoavaliação dos alunos (Anexo 2) deram-nos importantes esclarecimentos sobre o 
desempenho individual dos formandos relativamente às competências accionadas, quer 
nas relações interpessoais que estabeleceram com o grupo, nos métodos de trabalho e no 
grau de autonomia demonstrado, quer como fornecedores de dados sobre o 
funcionamento do grupo: o que correu bem, o que correu mal e que sugestões 
apresentaram para melhorar o trabalho da equipa. Igual significado tiveram as fichas de 
avaliação do trabalho final (ver Anexo 5), pois reflectiam a perspectiva dos alunos sobre 
o balanço final da actividade de aprendizagem em termos de competências mobilizadas, 
dificuldades descobertas e formas de superá-las.  
Estes dois documentos possibilitaram à autora do estudo analisar as perspectivas 
dos alunos relativamente ao processo de aprendizagem, numa determinada fase do 
projecto. Quais as competências que mobilizaram, como é que o trabalho colaborativo 
induziu aprendizagens várias, ao mesmo tempo que o cruzamento dessas perspectivas 
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com os registos das observações realizadas, permitiram através da triangulação de 
dados, eliminar os desvios e aumentar a confiança nas propostas que fizemos acerca dos 
fenómenos sociais. 
Foram englobados neste estudo outros documentos utilizados pelo mediador, no 
início do ano lectivo, para a caracterização da turma, nomeadamente alguns dados 
pessoais e escolares que foram disponibilizados e que tornaram possível um melhor 
conhecimento dos alunos participantes. 
  
 
3.7. Tratamento dos resultados 
 
Numa investigação qualitativa, a análise constitui uma parte integrante da 
recolha de dados. Na concepção de Bodgan e Bliken (1994) a análise é:  
O processo de busca e organização sistemática de transcrições de entrevistas, 
notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados, com o 
objectivo de aumentar a compreensão desses mesmos materiais e permitir 
apresentar aos outros aquilo que se encontrou. (p. 205) 
Nas entrevistas, procurou-se fazer uma análise de conteúdo pormenorizada do 
material recolhido, procedendo-se à organização dos dados descritivos em categorias de 
codificação, emergentes quer do quadro teórico, quer do discurso proferido pelos 
formandos e pelos professores. Demandámos o sentido (representações) atribuído pelos 
sujeitos no seu próprio contexto, privilegiando um processo indutivo de análise de 
dados no qual “as abstracções são construídas à medida que os dados particulares que 
foram recolhidos se vão agrupando” (p. 50). 
Optou-se por analisar o material recolhido em função das questões levantadas 
nesta investigação, a partir dos diferentes instrumentos, visando os objectivos 
inicialmente definidos, pelo que se procurou efectuar uma análise em dois momentos. 
Um primeiro durante o desenvolvimento do projecto designado por avaliação formativa 
feita através do estudo dos documentos “ficha de auto-avaliação (anexo 1), “grelha de 
observação” (anexo 2) e a “ficha de avaliação final (anexo 5), que conduziu à 
compreensão de alguns componentes individuais e sociais envolvidos no acto de 
aprender, assim como a avaliação dos formandos ao trabalho prático e de grupo. Estes 
dados forneceram pistas de como os adultos querem aprender e levaram à introdução de 
ajustamentos nas tarefas seguintes. No segundo analisaram-se as entrevistas que se 
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realizaram algum tempo depois da conclusão do projecto, e que nos deram informações 
sobre as suas implicações na vida dos participantes. 
Nesta análise foram identificados os contextos que os alunos apreciaram como 
significativos para a sua aprendizagem através da explicitação de vários aspectos que 
eles julgaram pertinentes para o desenvolvimento do seu percurso formativo. Assim, 
considerámos no projecto quatro contextos de aprendizagem onde se desenvolveram 
certas práticas que levaram os alunos a apreciar as competências mobilizadas, as 
aprendizagens adquiridas, as dificuldades com que se depararam, os planos utilizados 
para a sua superação e o balanço de competências. Depois de várias leituras foram 
surgindo as categorias que achamos que poderiam caracterizar as situações de 
aprendizagem e que se apresentam no Quadro 4. Para cada um destes contextos 
retirámos excertos das entrevistas que nos pareceram mais ilustrativos das categorias 
que estabelecemos. 
 
Contextos de aprendizagem Categorias 
Visita de estudo  
o Competências  
o recurso  
Trabalho prático  
o Competências  
o Aprendizagem 
o Obstáculos  
o Estratégias de regulação 
o  Balanço competências 
Trabalho de grupo  
o Competências  
o Aprendizagem 
o Obstáculos  
o Estratégias de regulação 
Trabalho experimental  
o Competências  
o Aprendizagem 
o Obstáculos  
o Estratégias de regulação 
o Balanço competências  
 
Quadro 4 – Categorias das entrevistas dos alunos 
 
Tivemos o mesmo procedimento com as entrevistas dos professores, surgindo 
dessa análise quatro categorias que nos mostraram aspectos novos, outros interceptaram 
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algumas evidências anteriormente identificadas. As categorias reconhecidas foram as 
seguintes:  
o Implicações do projecto nos alunos. 
o Implicações do projecto nos professores. 
o Participação individual. 







4.1. Ponto de partida - Planificação do Trabalho de Projecto 
 
Nesta investigação seleccionámos uma prática onde foi desenvolvido um 
trabalho de projecto com uma turma de nove adultos e três professores. As actividades 
decorrentes do projecto, foram pensadas para desenvolver competências transversais, 
integradas em três módulos de formação, exigiram a participação activa dos formandos 
no trabalho de grupo e o trabalho colaborativo com os professores. 
 Um projecto desta natureza, confronta os formandos com alguns obstáculos, 
exigindo da parte deles uma implicação muito forte na tarefa. É deste confronto com 
verdadeiros obstáculos que Perrenoud (1999) afirma que se constroem competências (p. 
69). A abordagem por competências tende a dar visibilidade aos processos de 
aprendizagem, a evidenciar os ritmos e os modos de pensar e agir, a mobilizar o 
trabalho em equipa, a solicitar várias aptidões no âmbito da divisão do trabalho e da 
coordenação das tarefas, recorrendo à cooperação.  
Pensou-se nesta actividade didáctica para fomentar o trabalho colaborativo dos 
professores na criação de um contexto comum de aprendizagem, onde os conteúdos, os 
objectivos que se pretendiam alcançar e as competências que se queriam desenvolver, se 
relacionassem de forma coerente e, ao mesmo tempo, estimulassem as relações 
interpessoais de alunos com diferentes proveniências culturais de modo a uma 
integração mais participada.  
De acordo com Boavida e Ponte (2002), a “colaboração não é um fim em si 
mesma, mas sim um meio para atingir certos objectivos” (p. 45). Daí que a necessidade 
de estabelecer qual, ou quais, os objectivos que a justificam, seja fundamental. É, em 
particular, imprescindível a existência de um interesse que congregue o grupo. Esse 
interesse corresponde a um conjunto de objectivos a que chamaremos objectivos 
comuns. 
Antes do projecto ser proposto aos formandos, houve a necessidade de 
estabelecer um calendário de encontros entre os três professores participantes, tendo em 
conta a disponibilidade de cada um, criando-se um espaço de diálogo e reflexão sobre o 
que se pretendia. Nestas reuniões preparatórias cruzaram-se quadros de referência e 
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linguagens diferentes, chegou-se a consensos aprofundando o conhecimento de cada 
participante em relação aos outros, o que permitiu criar as condições para enfrentar com 
êxito as inseguranças e os obstáculos que pudessem surgir. 
Após esta fase preliminar de conhecimento mútuo estabeleceu-se um clima de 
confiança e de respeito pelas ideias e valores uns dos outros, que se reflectiu no à-
vontade com que se questionavam abertamente as acções de cada um e se respeitavam 
as formas de agir, sabendo que do mesmo modo o trabalho de cada um seria respeitado. 
Alguns autores como Hargreaves e Goulet e Aubichon, referidos por Ponte 
(2002, p. 48), consideram que a confiança é o motor de uma verdadeira colaboração 
numa equipa que quer trabalhar em conjunto. Este requisito está espontaneamente 
associado à capacidade de prestar atenção ao que os outros dizem, de dar valor ao 
contributo dos outros e ao sentimento de pertença ao grupo.  
A partir do momento em que o desafio foi aceite tornou-se possível explorar as 
várias expectativas dos intervenientes e analisar a viabilidade do trabalho. Em conjunto 
acordou-se o grau de envolvimento de cada professor no projecto, as funções a 
desempenhar e as tarefas por que ficariam responsáveis. Na mesma altura foi lançado o 
repto aos formandos, apresentaram-se sugestões e propostas de trabalho, promoveu-se 
uma negociação aberta, estimulou-se a motivação e a imaginação, indo ao encontro das 
aprendizagens que fossem significativas face aos seus objectivos de formação que, neste 
caso, visavam o desenvolvimento de capacidades e competências. Nesta fase trocaram-
se pontos de vista, reformularam-se alguns aspectos menos claros do plano de trabalho, 
negociaram-se ideias, esclareceram-se dúvidas, delinearam-se as etapas que iriam 
constituir o projecto na sua globalidade possibilitando aos formandos que dele se 
apropriassem.  
Este empreendimento conjunto que exigiu flexibilidade curricular, com uma 
certa dose de improvisação e risco, conduziu a algumas angústias pessoais, pois isso 
obrigava a abrir mão de alguns conteúdos considerados indispensáveis. A propósito 
disso, Perrenoud (1999) afirma que uma abordagem por competências implica a 
dedicação “a um pequeno número de situações fortes e fecundas” que proporcionem 
aprendizagens importantes (p. 64). 
Por outro lado corria-se o risco com este trabalho, que carrega consigo uma 
dinâmica própria, fosse ultrapassado o tempo previsto estipulado para a sua realização. 
Quanto aos dois professores colaboradores, embora pertencentes a áreas científicas 
análogas, encontravam-se imbuídos de uma lógica disciplinar com didácticas próprias, 
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sentindo por vezes a necessidade de fornecer previamente aos alunos os conhecimentos 
básicos antes destes serem mobilizados nas várias etapas do projecto, explicitando 
alguns entraves à adopção de um planeamento mais flexível. Restava-nos ter a 
capacidade de ler os conteúdos com espírito crítico, decidindo reter o essencial e não 
nos perder no labirinto dos conhecimentos, que nos remetiam para a nossa formação 
disciplinar. 
A proposta de trabalhar num projecto criou um misto de “curiosidade” nuns 
formandos e de “perplexidade” noutros. O interesse suscitado resultava da proposta de 
uma actividade nova, desconhecida para muitos que nunca tinham trabalhado desse 
modo. Para eles, a escola estava associada a um modelo tradicional de formação que é 
centrado no professor que ensina aos alunos determinados conteúdos. Havia uma 
aceitação tácita dos formandos de que a responsabilidade da sua formação estava na 
mão do professor porque é ele que “produz” o saber e eles estão ali apenas para o 
“consumir”. Quando compreenderam que o que se estava a propor era um novo contrato 
didáctico, que respeita a sua pessoa e a sua palavra, que confere um novo estatuto de 
parceiros activos e criativos, que cooperam com o professor, na concepção de 
actividades mais adequadas às suas necessidades, e que traz implicações na co-produção 
da sua formação, ficaram entusiasmados.  
Outros, mais descrentes, assumiram atitudes de “passividade,” face à sua 
intervenção na definição dos critérios que orientam as actividades como, conteúdos a 
abordar, objectivos a atingir, competências a desenvolver, que avaliação fazer, em 
referência às aprendizagens que lhes sejam significativas, como se a edificação da sua 
formação, dissesse respeito a outros e não aos próprios. 
A coordenação do projecto foi assumida pela investigadora, tendo grande parte 
do trabalho sido desenvolvido na sua sala de aula, nas horas lectivas correspondentes ao 
módulo Ambiente. No entanto, algumas actividades realizaram-se, ou fora da sala de 
aula, ou exigiram a participação conjunta dos três professores.  
Pensou-se no projecto constituído por actividades integradoras em que cada 
formando pudesse mobilizar diferentes competências na definição, análise, pesquisa e 
solução de problemas, progressivamente mais complexos. Nessa perspectiva essas 
actividades representariam os vários contextos de aprendizagem onde os formandos 
poderiam mobilizar competências, todas ou parte delas, em que umas alimentavam e 
enriqueciam as outras na avaliação e na resolução dos problemas.  
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As actividades neste trabalho foram muito diversificadas e foram equacionadas 
em contexto próximo e significativo dos formandos, de forma a induzir a solução de 
determinadas questões. Incluíram inicialmente uma visita de estudo a uma ETAR que 
trata parte dos esgotos domésticos do concelho. As outras actividades práticas 
realizaram-se na sala de aula e no laboratório. 
Assim partindo-se de uma situação concreta, o primeiro passo foi escolher os 
problemas. Ponderou-se sobre algo que pretendessem saber, ou que conhecessem mas 
quisessem aprofundar ou dominar, e que fosse do interesse de todos os elementos da 
turma. Teria que ser algo que, em termos de recursos fosse comum às três Unidades de 
Formação, fosse viável e simultaneamente que fosse de possível concretização. Abriu-se 
a discussão, levantaram-se algumas problemáticas, e ponderou-se o tempo disponível 
para a concretização do projecto, os recursos e os objectivos. Teria que haver um pólo 
aglutinador que possibilitasse o envolvimento de todos na realização das actividades e 
busca de soluções.  
Estabelecidos os objectivos e as competências em função do tipo de projecto 
educativo, procedeu-se à negociação de possíveis temas de trabalho. Consensualmente 
seleccionaram-se dois objectivos gerais mais abrangentes que enquadrando todos os 
outros, permitiam abordar os temas curriculares e simultaneamente eram algo 
interessantes para explorar até ao final da calendarização determinada para o efeito. No 
Anexo  6 encontra-se um quadro  com os objectivos do projecto.  
Os objectivos gerais e específicos concertados foram articulados com as 
competências a desenvolver nos domínios do Saber, Saber-fazer e Saber-ser. No campo 
do Saber, seleccionaram-se os conhecimentos pertinentes em cada uma das Unidades de 
Formação de modo a serem mobilizados em contextos específicos durante as 
actividades desenvolvidas. No plano do Saber-fazer, definiram-se um conjunto de 
procedimentos que permitissem integrar os conhecimentos adquiridos, num contexto 
determinado, e ao serviço de uma acção. No domínio do Saber-ser, decidiram-se um 
conjunto de atitudes de cariz social, fundamentais para o desenvolvimento das outras 
duas dimensões.  
É no desenvolvimento das competências sociais decorrentes do projecto com os 
alunos, que esta dissertação incidirá a sua atenção, particularmente para as 
competências que emergem do trabalho colaborativo e a influência que elas têm na 
promoção de outras, contribuindo em conjunto para o desenvolvimento pessoal e 
profissional dos formandos e dos formadores.  
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Pensamos que os três grupos de competências estão interligados e são 
transversais nas relações sociais que se estabelecem em qualquer circunstância. Quanto 
aos objectivos estes incidem sobre as competências que cuidámos ser conveniente 
trabalhar durante o processo e a adquirir no final.  
A partir do tema “A ETAR na Rota da Qualidade da Água” definiram-se dois 
problemas: “como é que a ETAR contribui para melhorar a qualidade da água” e “que 
análises se podem efectuar para avaliar a qualidade da água.” Cada um destes problemas 
foi dividido em problemas parcelares a saber: “como reduzir o consumo de água e evitar 
a sua poluição?” “qual o contributo da ETAR na recuperação da qualidade da água?” 
“que valorização é feita aos resíduos produzidos na ETAR?” e “como preparar soluções 
para analisar a qualidade da água?” Os problemas parcelares surgiram naturalmente em 
função do tipo de projecto, do problema a solucionar e dos temas curriculares presentes 
nas Unidades de Formação envolvidas (ver Anexo 7). 
 
 
4.2. Desenvolvimento do Trabalho de Projecto – Etapas 
 
Numa primeira etapa fez-se uma visita de estudo à ETAR do concelho onde os 
formandos vivem. Foi programada antecipadamente pelos professores em termos 
logísticos, e pelos formandos que nas aulas elaboraram um conjunto de questões, a 
serem colocadas aos técnicos responsáveis da estação de tratamento, em função do seu 
interesse e relação com os problemas a resolver.  
Esta visita de estudo foi o pólo dinamizador da vontade dos formandos para pôr 
de pé o projecto, e contribuiu para que, a partir de uma situação real e do seu interesse, 
nascesse a motivação em querer saber mais sobre o seu funcionamento, os tipos de 
tratamentos que lá se realizam e o contributo desses processos na melhoria da qualidade 
da água e do meio ambiente onde vivem. Além dessa componente, a saída de campo 
poderá desenvolver a aplicação e expansão de conhecimentos já adquiridos, promover 
uma aprendizagem contextualizada e integradora de saberes, facilitar o contacto directo 
dos formandos com o meio proporcionando uma oportunidade para interrogarem o que 
observam e favorecer relações afáveis entre professores e formandos e entre formandos. 
Durante a visita os formandos questionaram os responsáveis, tomaram pequenas 
notas, tiraram fotografias, gravaram explicações, sobre aspectos relativos ao trabalho 
que cada grupo iria realizar na próxima etapa. Os professores iam chamando a atenção 
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para aspectos que reconheciam ser importantes que já tinham sido abordados nas aulas 
ou que estariam relacionados com assuntos a abordar posteriormente. 
A avaliação desta saída de campo incidiu sobretudo no domínio das atitudes que 
se traduziram na atenção com que os formandos seguiram as explicações dos técnicos e 
dos professores, no envolvimento nas tarefas, na formulação de questões oportunas, na 
verbalização de observações no local, na curiosidade demonstrada. Esta avaliação foi 
feita durante a visita através da observação, e em sala, quando cada formando fez o 
balanço pessoal dos aspectos que lhe suscitaram interesse. 
Na segunda etapa desenvolveram-se três actividades práticas que envolveram os 
alunos em trabalho de grupo, para dar resposta aos problemas parcelares: “Como 
reduzir o consumo de água e evitar a sua poluição?”, “Qual o contributo da ETAR na 
recuperação da qualidade da água?” e “Que valorização é feita aos resíduos 
produzidos na ETAR?” Cada actividade foi orientada para a resolução de um dos 
problemas por escolha de cada grupo.  
Os grupos eram formados por três elementos que se constituíram, tendo em 
conta as dificuldades no domínio das tecnologias de informação e a disponibilidade de 
computadores dos alunos. Havia três alunos que não possuíam competências técnicas no 
domínio das tecnologias de informação, foram os próprios colegas que sugeriram que 
cada um deles se distribuísse por cada grupo, de modo a haver uma integração 
progressiva nesse domínio. 
Cada equipa tinha que desencadear uma dinâmica própria de trabalho que 
respondesse à intencionalidade do projecto. Assim, previa-se que cada colectivo 
esboçasse uma planificação com registo de recursos e limitações, meios e pistas, 
escolhesse a justificação do processo, que marcasse tempos e espaços de acção prática e 
de reflexão teórica, que distribuísse papéis e funções a desempenhar por cada um dos 
seus membros. 
 As actividades envolviam a planificação e o desenvolvimento de pesquisas 
diversas orientadas por objectivos e por competências que requeriam a participação 
próxima dos dois módulos Ambiente e Operações Unitárias. 
O planeamento de cada uma destas actividades envolveu múltiplas competências 
do domínio cognitivo, como o conhecimento substantivo, o raciocínio e a comunicação, 
do domínio procedimental, realizar pesquisas e atitudinal (social), colaborar no grupo. 
Relativamente ao problema “Como reduzir o consumo de água e evitar a sua 
poluição?” o grupo que ficou a trabalhar sobre o tema elaborou um questionário 
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dirigido à população escolar a frequentar o ensino nocturno, com o fim de averiguar os 
seus hábitos de consumo de água em actividades da vida diária, e que tipos de materiais 
são vazados nos esgotos domésticos. Os questionários foram organizados, com base 
num plano estruturado, onde eram indicados os subtemas sobre os quais iriam incidir as 
questões, os objectivos que queriam alcançar, a população alvo a que se aplicaria, como 
tratariam os resultados, que intervenção fariam depois de conhecidas as tendências. 
Depois dos questionários concluídos foram testados à turma, e posteriormente aplicados 
à população alvo. 
Os resultados obtidos foram tratados estatisticamente com a produção de tabelas 
e gráficos e depois publicitados à turma. Nesta fase, o grupo ficou reduzido a um 
elemento e foram os colegas dos outros grupos que já tinham finalizado as suas 
actividades que se disponibilizaram a colaborar espontaneamente na conclusão do 
trabalho. A avaliação desta actividade centrou-se na apresentação do plano, na produção 
do questionário. 
Para os problemas “Qual o contributo da ETAR na recuperação da qualidade da 
água?”, e “Que valorização é feita aos resíduos produzidos na ETAR?” os dois grupos 
de formandos, decidiram fazer um trabalho escrito em suporte digital. 
Um grupo trabalhou os vários tipos de tratamento realizados na ETAR 
relacionando-os com os processos físicos desenvolvidos teoricamente e 
experimentalmente em laboratório na Unidade de Formação - Operações Unitárias. O 
outro grupo centrou-se no impacto da ETAR na preservação do meio ambiente e na 
valorização das lamas e produção de biogás. 
Estes dois grupos utilizaram também como recurso a visita de estudo à ETAR, 
onde previamente prepararam um conjunto de questões pertinentes, que pretendiam ver 
satisfeitas de modo a constituírem uma fonte de informação importante para os 
objectivos dos trabalhos. Em sala de aula, utilizaram como recursos as pesquisas da 
internet, o material fotográfico e informativo recolhido na estação de tratamento e os 
professores na clarificação de conceitos. Esta actividade envolveu três tarefas distintas: 
a recolha de informação utilizando fontes variadas, a planificação do trabalho e a 
realização do PowerPoint. Estes dois trabalhos foram depois apresentados oralmente em 
sala à turma. 
A avaliação destas duas actividades incidiu sobre os conhecimentos 
evidenciados, na produção dos trabalhos, na correcção científica dos conceitos, na 
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explicitação da organização da informação, na clareza da informação apresentada, na 
qualidade do suporte audiovisual. 
Ao longo desta etapa os alunos teriam de reflectir sobre o seu desempenho 
individual no trabalho de grupo ponderando as competências interpessoais, métodos de 
trabalho e autonomia accionadas, registando na ficha de autoavaliação. No fim desta 
actividade de aprendizagem fizeram um balanço preenchendo a ficha de avaliação do 
trabalho final (anexo 5). 
Neste projecto com os alunos, o conceito de trabalho prático abrange todas as 
actividades em que o formando esteve, de facto, envolvido: nos domínios psicomotor, 
cognitivo e afectivo, e inclui o trabalho laboratorial. No entanto, o conceito de trabalho 
prático, segundo o mesmo autor, não se esgota na realização de trabalho laboratorial, 
sendo também consideradas como tal, as actividades de pesquisa de informação em 
diferentes fontes, o desenho de uma estratégia de resolução de problemas, entre outras. 
Numa terceira etapa do projecto foi desenvolvida uma actividade prática que 
incluiu trabalho experimental realizado pelos alunos em grupo, no laboratório e que 
implicava o recurso a vários procedimentos como: a aplicação e interpretação de 
protocolos experimentais, realização do método, utilizando instrumentos e técnicas 
manipulativas adequadas, registo e tratamento dos resultados, elaboração de conclusões, 
produção do relatório individual do trabalho realizado. Para esta etapa houve a 
necessidade de reformular a constituição dos grupos devido à ausência de dois 
elementos da turma.  
Como nem todo o trabalho de laboratório é experimental, utilizamos a definição 
dada por Leite (2001, p. 14) que descreve trabalho experimental como uma actividade 
que envolve experiências onde há controlo e manipulação de variáveis: Assim, só as 
actividades que cumpram esse critério são consideradas dentro desse conceito. 
Este trabalho experimental foi criado com o propósito de orientar os alunos para 
a resolução do problema “Como preparar soluções para analisar a qualidade da 
água?” e requereu uma articulação mais estreita dos módulos de formação, Ambiente e 
Preparação de soluções. Constituiu um meio para, promover aprendizagens 
significativas, fomentar a comunicação, a interacção social, estimular a articulação entre 
conhecimento teórico-conceptual e prático-processual e motivar para actividades 
relacionadas com os contextos de trabalho e as saídas profissionais do curso, com 
consequente reconhecimento da pertinência e relevância em aprender. Além disso com 
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esta actividade pretendia-se a mobilização de várias competências: de conhecimento 
substantivo, de conhecimento processual e atitudinal.  
Foram projectadas várias actividades experimentais, elaborados protocolos que 
versassem a determinação de certos parâmetros da qualidade da água, utilizando 
técnicas de potenciometria e volumetria. Essas técnicas seriam aprofundadas nas 
unidades de formação de Volumetria de ácido base, Volumetria de complexação e 
Volumetria de precipitação, leccionadas posteriormente e através das quais se 
melhorariam os conhecimentos e se ampliariam as competências que foram promovidas 
por esta actividade. 
Os parâmetros a determinar nas análises às águas foram os seguintes: pH, 
dureza, teor em cloretos, acidez total e alcalinidade. A escolha dos parâmetros teve em 
conta as disponibilidades de material no laboratório escolar e a possibilidade de se 
prepararem soluções, na unidade de formação - Preparação de soluções, que 
posteriormente seriam utilizadas para construir um kit de análises da água.  
Esta actividade foi equacionada a partir de um contexto próximo e significativo 
dos formandos, uma vez que as amostras de água utilizadas nas análises tinham origem 
num furo e num poço pertencentes aos progenitores de dois formandos assim como num 
rio que passa na proximidade da casa de um outro.  
Os educandos organizaram-se na recolha das águas a analisar, tendo 
antecipadamente providenciado informação sobre os cuidados a ter na colheita, tipo de 
material usado e especificações utilizadas na rotulagem das amostras. Durante a 
actividade experimental, trabalharam em grupo, efectuaram todos os procedimentos que 
constavam nos protocolos e determinaram todos os parâmetros para uma determinada 
água, efectuando vários ensaios a fim de garantir o maior rigor possível dos resultados. 
Este trabalho solicitou o apoio conjunto dos dois professores quer no laboratório, 
para orientar os formandos nas técnicas manipulativas e no registo dos resultados, quer 
nas sessões subsequentes, onde tiveram que sistematizar a informação através da 
elaboração de um relatório, contendo a informação recolhida o respectivo tratamento e 
as conclusões. 
Como produto final, o relatório individual teria de contemplar os seguintes 
critérios: objectivo do trabalho, dados obtidos, tratamento dos resultados, crítica do 
método e a comparação dos valores obtidos nas amostras analisadas face aos valores da 
legislação em vigor da qualidade da água para rega e para consumo humano. A 
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avaliação desta actividade realizou-se através da observação dos formandos nas tarefas 
desenvolvidas e na produção dos relatórios. 
Todas as tarefas realizadas em equipa, tiveram como propósito a observação e o 
registo das interacções sociais entre os participantes, que poderiam ajudar a conhecer 
como se desenvolvem competências a partir do trabalho colaborativo e do trabalho de 
projecto em vários contextos de aprendizagem.  
Na quarta etapa que não se concretizou, devido a constrangimentos vários 
explicados no ponto seguinte deste trabalho, seria produzido um instrumento de análise 
química da água (kit) constituído por soluções preparadas no módulo de formação 
dedicado à preparação de soluções.  
  
 
4.3. Obstáculos à concretização do trabalho de projecto 
 
Embora os grupos tenham conseguido responder aos problemas parcelares do 
projecto, este não foi concluído na sua totalidade. A última etapa, a apresentação 
pública de um kit de análises, não se materializou. Este kit simbolizava o culminar de 
um processo numa prática que representava o momento em que as várias competências 
foram mobilizadas, umas do domínio técnico, outras do domínio cognitivo e social. 
A aquisição das competências operatórias e instrumentais requeridas para a 
resolução do problema parcelar “Como preparar soluções para analisar a qualidade da 
água?” implicava uma acção complexa que mobilizava inúmeros recursos oriundos de 
momentos e contextos diferentes. As soluções produzidas para o kit, envolviam 
competências técnicas, e competências cognitivas relacionadas com o cálculo e seriam 
desenvolvidas no módulo Preparação de soluções. 
Os formandos durante essa unidade, demonstraram não possuir competências de 
raiz a nível do cálculo, para que se pudessem edificar competências mais complexas 
envolvidas directamente na preparação de soluções. Deste modo não estavam reunidas 
as condições para a apresentação pública do trabalho final (kit), uma vez que o tempo 
previsto para a sua consecução tinha ultrapassado largamente a calendarização 
inicialmente estabelecida para o efeito. 
Ao longo desta unidade de formação, embora a aprendizagem no domínio das 
competências técnicas relacionadas com a manipulação dos materiais tivesse 
progressivamente melhorado, já o mesmo não acontecia com o domínio de outras 
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competências cognitivas indispensáveis para compreender operações matemáticas 
simples no domínio do cálculo. 
A gestão dessa situação de aprendizagem requereu um quadro temporal 
alargado, para que os educandos adquirissem as competências em falta, ultrapassando o 
número de horas previstas da respectiva unidade de formação, que só foi concluída no 
ano lectivo seguinte.  
 Outras razões, não menos relevantes, impediram a finalização do projecto em 
todas as suas vertentes. Uma delas, relaciona-se com o abandono ou ausência 
prolongada de alguns formandos, algo que se reflectiu no desenvolvimento do projecto, 
uma vez que todos os grupos foram afectados com essa situação. Dos nove alunos que 
iniciaram o projecto, chegaram ao fim quatro. Os motivos do afastamento tiveram 
causas divergentes e consequências nos grupos também diferentes.  
Um dos elementos da turma a Maria, que por sinal foi um dos principais 
“estimuladores” do projecto desde o seu início, participando com entusiasmo na 
promoção de um clima favorável ao trabalho conjunto, deixou de frequentar o curso, 
para concluir apenas o 12º ano. O seu afastamento teve efeitos imediatos sobre o 
marido, pois era ela o pilar que o Pedro precisava para continuar a estudar, isto porque a 
sua actividade profissional se desenvolvia por turnos o que exigia ausências frequentes 
das aulas. Além de ter sido a Maria que o estimulou a inscrever-se no curso, era ela que, 
ao frequentar as aulas, estabelecia a ponte entre o marido e as actividades escolares, 
transmitindo-lhe o que se passava nas aulas, e lhe dava a força anímica para continuar. 
Esta “partilha” da experiência escolar no espaço doméstico traduzia-se num importante 
factor de mobilização do seu marido para frequentar o curso. Este quadro de interacção 
familiar que se alterou com a ausência da Maria, pelos motivos referidos anteriormente, 
foi condicionante da desmotivação do seu companheiro que acabou posteriormente por 
abandonar o curso.  
Uma outra formanda, a Raquel, desapareceu sem deixar rasto, e embora os 
colegas e a própria escola tivessem feito diligências para saber o que se passava, foram 
em vão. Só no fim do ano é que chegaram notícias por um familiar do seu internamento 
hospitalar prolongado, por doença grave.  
O mesmo aconteceu com um casal de formandos o Jorge e a Teresa, namorados. 
Um deles lesionou-se gravemente, acabando por ficar imobilizado durante alguns 
meses, o que o impediu de regressar à escola. A Teresa acabou por abandonar também o 
curso após o acidente do seu companheiro.  
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Estas ocorrências tiveram inevitavelmente repercussões no início do trabalho 
experimental e obrigaram a um novo rearranjo dos grupos.  
Um outro impedimento teve a ver com as unidades de formação que os 
professores têm que leccionar. A cada um destes professores, tinha sido atribuído um 
número de unidades que teriam de ser dadas nesse ano lectivo, não havendo muito 
espaço de manobra para poder dilatar o prazo de qualquer unidade de formação. Um 
projecto desta natureza, determinava um currículo mais flexível e dinâmico, centrado na 
aprendizagem activa dos formandos que dadas as suas características precisavam de 
mais tempo para aprender. As tarefas que foram propostas pressupunham da parte dos 
educandos o domínio de certas competências, claramente identificadas no Referencial 
de Competências-Chave do ensino básico. Ainda que todos tivessem os requisitos legais 
para frequentar o curso isso não se verificou com alguns dos formandos, originando 
dificuldades acrescidas para cumprir o calendário previsto. Algumas das actividades 
onde surgiram obstáculos à aprendizagem careciam de um prazo mais alargado, que 
exigia da parte dos professores uma maior disponibilidade que por vezes o tempo 
limitou. Como se verá mais tarde, as opiniões dos professores colaboradores no projecto 
corroboram este facto.   
 
 
4.4. Avaliação do Projecto 
 
A avaliação foi feita em duas fases temporalmente distintas. A primeira ocorreu 
ao longo do projecto desenvolvido com os alunos, apresentando um carácter formativo, 
de feedback sobre a acção. A avaliação da acção presumia, necessariamente, avaliar a 
combinação das suas componentes no funcionamento global. Procurou-se recolher 
elementos sobre a globalidade do projecto, tais como os problemas ocorridos durante a 
organização, o funcionamento e a articulação das várias actividades. Neste primeiro 
momento a avaliação do processo teve propósitos de auto-regulação do processo 
formativo dos educandos constituindo as actividades do projecto momentos 
privilegiados de balanço que permitiram auscultar os sentimentos dos vários 
intervenientes formandos e formadores e detectar eventuais problemas, com vista à sua 
superação. Essa avaliação teve consequências imediatas na prática profissional da 
autora, que implicou a reformulação da sua acção, pela introdução de actividades de 
aprendizagem que contribuíssem para ajudar os alunos a vencer os obstáculos. 
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 A segunda fase de avaliação foi consumada em “diferido” uma vez que já não 
se realizou no tempo em que ocorreu o projecto e pretendeu-se saber se o trabalho 
desenvolvido teve consequências na vida escolar, pessoal e profissional dos formandos 
e formadores. Esta avaliação correspondeu ao balanço final que se fez do projecto, 
inventariando a qualidade das aprendizagens e dos seus produtos, a gestão que se fez 
dos recursos disponíveis, na forma como se encararam os problemas que apareceram. 
Em ambos os momentos de avaliação estiveram implicados todos os actores envolvidos 
formadores e formandos. 
 
4.4.1. A avaliação formativa (1º momento) 
 
A avaliação formativa do projecto realizou-se em determinadas etapas e permitiu 
reconhecer o que de significativo foi acontecendo ao longo das actividades de 
aprendizagem, identificando-se o que funcionou bem e o que funcionou mal, de modo a 
tomar decisões quanto à sua reformulação. 
Para esta avaliação contribuíram os pontos de vista dos formandos que 
forneceram dados a partir das fichas de autoavaliação e avaliação final. 
Neste processo, foi tido em conta os resultados que se iam produzindo ao longo 
das várias actividades de aprendizagem, assim como a qualidade das interacções sociais 
que se estabeleceram entre formandos e entre professores. 
Na componente social/interpessoal, a avaliação foi feita ao longo das sessões 
através de uma grelha de auto-avaliação (Anexo 2), preenchida individualmente pelos 
alunos no final de cada sessão, permitindo uma leitura diacrónica que facultou ao 
formando a possibilidade de reflectir em cada sessão sobre as sessões anteriores. 
Traduzindo o grau de desempenho no grupo, com possibilidade de referir 
comportamentos positivos e negativos, que pudessem afectar o seu funcionamento e 
sugerir aspectos e formas de o melhorar. Essa avaliação foi também efectuada pela 
professora, que em cada sessão apreciou as interacções entre os elementos do grupo, os 
métodos de trabalho, e a autonomia de cada aluno utilizando a grelha de observação 
(Anexo 1) contendo os mesmos critérios de evidenciação da utilizada pelos formandos. 
Através da compilação dos dados das fichas de auto-avaliação, elaborou-se o 
Quadro 5 que sintetiza as reflexões dos formandos sobre o trabalho elaborado em cada 
sessão. Aí se referem algumas competências que os alunos consideram que foram 
mobilizadas no trabalho de grupo. A sua leitura permitiu auscultar aspectos indicativos 
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da mobilização de algumas competências sociais. Por exemplo, quando é indicado 
“Planificar o trabalho em conjunto”, “Contribuição com ideias úteis”, “Troca de 
ideias”, significa que os alunos estão a cooperar entre si e que o desempenho conjunto é 
benéfico não só para o próprio como para a equipa.  
 
 
Quadro 5 – Análise das fichas de Autoavaliação 
O QUE GOSTEI 
 




Planificar o trabalho em 
conjunto (definir os 
objectivos) 
Tempo perdido a pesquisar 
na internet 
 
Não haver receio de 
revelar as ideias 
Pesquisar na internet 
 
Dificuldade na escolha das 
perguntas para o inquérito 
Interagir mais 
Colocar na prática a 
informação recolhida 
Dificuldade em estruturar o 
trabalho 
Estar atenta 
Decidir as questões 
fundamentais 
Chegar atrasada Estar presente 
Criatividade colectiva e 
cooperação 
Utilizar a internet pessoa Ter internet nos portáteis 
Atingir o objectivo no prazo 
proposto 
Ruído na sala Continuar a trabalhar tão 
bem como hoje 
Fomos realmente uma equipa Não perceber o tratamento 
secundário 
x 
Realizar o trabalho em grupo 
porque aprendemos 
x x 
Começar a elaborar as 
questões 
x x 
Escrever o trabalho em Word 
x x 
Contribuição de ideias úteis 
x x 
Correu melhor do que o 
planeado  
x x 
Troca de ideias 
x x 
Satisfação com o resultado 
final 
x x 





Outros elementos como “Atingir o objectivo no prazo proposto”, “ Satisfação 
com o resultado final ” ou “Fomos realmente uma equipa” espelham o bom 
funcionamento do grupo na consecução dos objectivos propostos, que se exprime no 
agrado pelo produto final e pela presença de uma participação conjunta e 
empenhamento dos vários elementos do grupo.  
Um outro dado é a relação que alguns alunos estabelecem entre o trabalho em 
grupo e a aprendizagem “Realizar o trabalho em grupo porque aprendemos” 
consideram que a cooperação num grupo potencia o aprender mais uns com os outros, 
numa construção participada de conhecimento. São ainda referidas a mobilização de 
competências no domínio das tecnologias ao “Pesquisar na internet”, “Escrever o 
trabalho em Word”e “Aprender a utilizar o PowerPoint” como elementos promotores 
de satisfação pessoal, ao possibilitar a expansão das suas capacidades, na exploração 
deste potencial de informação e comunicação.  
A avaliação do processo, ou seja, a constante reflexão sobre as actividades em 
grupo, permitiu a consciencialização de alguns aspectos negativos que os próprios ou os 
outros elementos demonstraram, nomeadamente”, “Ruído na sala”, “Chegar atrasado” 
“Tempo perdido a pesquisar na internet” a “Dificuldade em estruturar o trabalho” e a 
“Dificuldade na escolha das perguntas”, são aspectos que os alunos consideram que 
afectaram o funcionamento do trabalho de grupo. Mas são, sobretudo, algumas 
limitações no domínio das competências técnicas com recurso às tecnologias de 
informação, que os formandos destacam, quando se referem ao tempo gasto em obter 
informação numa determinada área do conhecimento. Ou, ainda, as falhas acentuadas 
no processamento da informação ao mencionar embaraço na sua organização. 
Na coluna das sugestões a melhorar destacamos: “Não haver receio de revelar 
as ideias” e “Interagir mais”, como um obstáculo que os formandos detectaram 
inicialmente, e identificaram como um factor condicionante de uma boa cooperação. No 
entanto, à medida que os elementos do grupo se foram conhecendo e aceitando 
mutuamente, tomaram consciência dos seus papéis e dos objectivos comuns, 
estabelecendo-se um clima favorável à cooperação, que levou a enunciar a frase 
“Continuar a trabalhar tão bem como hoje” como o culminar de um funcionamento 
considerado exemplar.  
Inicialmente alguns alunos tiveram dificuldade em compreender que a eficiência 
de um grupo depende do contributo e do esforço dos seus membros. Esta ausência de 
comprometimento de alguns elementos levou a professora a um acompanhamento mais 
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individualizado o que incutiu um maior cumprimento nas tarefas. Ao longo das sessões, 
foi-se assistindo a um aumento do grau de interdependência entre os elementos do 
grupo, através do compromisso conjunto para melhorar os seus trabalhos colectivos que 
reflectiram a crescente interacção entre os formandos, a responsabilização e a 
motivação, culminando com o aperfeiçoamento do trabalho final. 
Relativamente aos níveis de desempenho individual dos formandos e as 
apreciações da professora/ investigadora registadas na grelha de observação, não existe 
grande discrepância entre as duas avaliações. As competências mobilizadas pelos alunos 
no relacionamento interpessoal evidenciadas pela “Colaboração com o grupo,” assim 
como o “Contributo pessoal para a criação de um ambiente  favorável”, ocorreram na 
maioria das vezes durante o trabalho de grupo embora num grupo essa entreajuda não 
transparecesse no decurso da actividade, o que, mais tarde, se veio a clarificar nas 
entrevistas. 
 Desde o início do projecto, verificou-se duma forma geral, uma grande 
entreajuda e solidariedade não só dentro do grupo mas entre os vários grupos, os 
educandos que dominavam uma determinada competência, por iniciativa própria, 
apoiavam o colega com mais debilidade nesse domínio. No entanto, houve evidências 
como “Defender a opinião” e “Ter em conta a opinião dos colegas” que grande parte 
dos alunos afirmou que o fizeram no trabalho de grupo e que passaram despercebidas à 
observadora/professora. 
 Quanto aos métodos de trabalho, observou-se essencialmente dois critérios de 
evidências “Cumprimento dos prazos” e “Cumprimento das tarefas propostas,” tendo 
sido confirmado por alguns elementos que nem sempre isso se concretizou, acabando na 
prática por se reflectir no colectivo e provocar atrasos na conclusão dos trabalhos. 
Embora alguns formandos referissem a falta de tempo como a causa para esse atraso, as 
percepções que a professora teve é que, nessas situações, não existia uma distribuição 
equilibrada das tarefas no grupo, existindo simultaneamente uma certa passividade por 
parte de alguns elementos, que se limitavam a assistir ao que os outros faziam. Em 
conversa com os professores colaboradores, tomámos conhecimento de que se passava 
algo semelhante nas suas aulas quando alguns alunos eram solicitados a realizar uma 
tarefa, acontecia uma certa relutância que se traduzia na falta de iniciativa, como se 
estivessem a “enrolar” para o tempo passar e não realizarem o que lhes era pedido. Este 
comportamento poderia ter muitas causas que só mais tarde apuraríamos. Nalgumas 
 107 
 
circunstâncias, essa passividade era aparente e encobria certas fragilidades em 
competências do domínio da compreensão da leitura e da escrita.  
Relativamente à autonomia, todos os formandos, sem excepção, consideraram-se 
“Responsáveis”. Mesmo aqueles, que anteriormente, nos métodos de trabalho 
assinalaram que nem sempre tinham cumprido prazos ou as tarefas propostas, 
atribuíram este incumprimento, apenas a causas externas como o grau de dificuldade 
das tarefas. Este convencimento denota, que embora reconhecessem as suas limitações, 
não compreendiam que elas tinham que ser ultrapassadas com o esforço pessoal, ainda 
que tivessem sempre o apoio de um colega mais competente ou do professor. Quanto a 
“Tomar iniciativa e propor soluções” identificámos que os formandos mais inactivos 
avaliaram esse seu desempenho como pouco frequente, estando de acordo com os 
registos das observações. Já na “Gestão do tempo da actividade” ocorreram 
divergências entre as observações e as percepções dos educandos. Alguns deles 
consideraram que essa gestão ocorreu sempre, enquanto na análise realizada pela 
professora, essa ocorrência não se verificou com a frequência que afirmaram. No que se 
refere à “Utilização e organização adequada dos materiais pesquisados” apenas dois 
elementos afirmaram que o faziam sempre, a maioria dos formandos referiu ter por 
vezes algum embaraço em relação ao processamento da informação.   
No termo da segunda etapa do projecto, após a conclusão do trabalho prático, foi 
utilizada uma ficha de avaliação final (anexo 5) cujos objectivos foram os seguintes: 
perceber se os formandos ao realizarem a actividade de aprendizagem reconheceram as 
competências que mobilizaram, quais os obstáculos que afectaram as suas 
aprendizagens e que aspectos consideraram alterar nas formas de aprender.  
Apenas cinco alunos completaram este documento uma vez que os outros 
elementos da turma não se encontravam presentes na altura do seu preenchimento. 
De seguida seleccionámos as questões que constam na ficha de autoavaliação e 
que constituem o corpus de análise. A partir de algumas delas, surgiram as categorias, 
tendo em conta os objectivos propostos, que nos informaram como correu o trabalho 
com vista à possibilidade de reajustamentos nas actividades subsequentes. 
As categorias foram as seguintes: 
A - Competências mobilizadas  
B - Obstáculos identificados 
C - Estratégias de regulação  
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Nesta avaliação final os formandos tiveram oportunidade de reflectir sobre este 
contexto de aprendizagem, identificando as competências no domínio do Saber, Saber -
fazer e Saber - ser que mobilizaram.  
Resumiu-se no Quadro 6 algumas competências desenvolvidas ou activadas e as 
respectivas unidades de registo, que resultam das respostas dadas pelos formandos.  
Neste contexto as competências identificadas no domínio cognitivo envolveram 
competências de conhecimento substantivo, sobre os tratamentos realizados numa 
ETAR e o seu contributo na melhoria do meio ambiente; competências de conhecimento 
processual relacionadas com as tecnologias de informação; e competências sociais 
activadas durante o trabalho de grupo e atitudes de respeito pela natureza.  
 









“Aprendi todos os processos 
envolvidos no tratamento de 
esgotos” 
“Aprendi a importância da ETAR 
para o meio ambiente” 








“Gostei de fazer o PowerPoint” 





Saber - ser 
Sociais 
(cooperação) 
“ É melhor trabalhar em grupo, pois 
trocamos ideias” 
“ Gostei de trabalhar em grupo, 
todos cooperamos e houve 
empenho” 
“Gostei de trabalhar em grupo, há 




“ Aprendi a respeitar mais a água, 
fiquei com a noção que existe pouca 
água potável no planeta” 
“Aprendi que temos que ter mais 
cuidado em lançar resíduos nos 
lavatórios” 
 




Esta apreciação possibilitou-nos também um melhor conhecimento das 
dificuldades à aprendizagem, assim como apoiou a nossa compreensão sobre as 
estratégias utilizadas pelos formandos para as superar. 
Os obstáculos à aprendizagem assim como as estratégias de regulação da 
aprendizagem foram condensados no Quadro 7. Da análise dos resultados evidenciados 
neste quadro, podemos entrever que nas dificuldades encontradas transparecem algumas 
fragilidades em competências que envolvem o conhecimento substantivo, e o raciocínio 
quando declaram resistências “Em compreender a parte do processo secundário” ou 
“Não tive tanta informação como gostaria de ter” e em “Estruturar o trabalho”. E 
ainda competências que envolvem o conhecimento processual no âmbito das 
tecnologias da informação, ao indicarem a dificuldade em “Fazer alterações ao 
inquérito no computador”. 
 
Obstáculos à aprendizagem  Estratégias de regulação  
 
 “Em compreender a parte do 
processo secundário” 
 
“Não tive tanta informação como 
gostaria de ter” 
 
 “Estruturar o trabalho” 
 




“Ambientar-me com o computador 
porque não domino esta área” 
 
“No próximo trabalho devo fazer 
doutra forma a divisão de tarefas” 
 
“Pedir ajuda aos colegas e aos 
professores porque tinham mais 
informação que eu” 
 
“Pedi ajuda aos colegas e aos 
professores porque tinha dúvidas” 
 
“Pedi ajuda aos colegas e aos 
professores porque eram pessoas mais 
dentro deste assunto” 
 
 
Quadro 7 – Identificação das dificuldades e estratégias de regulação  
 
Quanto às estratégias utilizadas pelos formandos para melhorar a sua 
aprendizagem, alguns indicam a necessidade de aquisição de competências tecnológicas 
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pois, embora uma parte deles possua algumas competências neste domínio, por 
exercerem actividades profissionais que obrigam à utilização deste tipo de tecnologias, 
outros apresentam uma ausência quase absoluta das mesmas. São referidas também 
alterações no trabalho de grupo quando afirmam “No próximo trabalho devo fazer 
doutra forma a divisão de tarefas” revelando a necessidade de alterar o funcionamento 
da equipa e desenvolver competências sociais necessárias para trabalhar como um 
colectivo onde ocorra responsabilidade individual e compromisso mútuo. Por fim a 
estratégia preferencial para melhorar as aprendizagens, consiste em “Pedir ajuda aos 
colegas e aos professores porque tinham mais informação que eu”, “Pedi ajuda aos 
colegas e aos professores porque tinha dúvidas” e “Pedi ajuda aos colegas e aos 
professores porque eram pessoas mais dentro deste assunto,” reconhecendo como 
suporte de uma aprendizagem relevante, as interacções sociais estabelecidas com os 
colegas e os professores em actividades colaborativas. De algum modo se pode dizer 
que a aprendizagem é enriquecida em contextos onde os aprendentes se sentem 
apoiados e têm a sensação de posse e controle sobre os seus processos de aprendizagem 
podendo aprender uns com os outros (Pérez Gómez, 2009, p. 92).  
Foram apresentadas as avaliações dos educandos a esta actividade de 
aprendizagem que correspondeu ao trabalho prático (segunda fase do projecto), em que 
trabalharam em grupo com a colaboração dos professores, numa actividade centrada na 
resolução de problemas. A importância de se recorrer a estes procedimentos de 
autoavaliação, entendida como capacidade metacognitiva, propiciadora da 
aprendizagem, da autonomia e da emancipação nos formandos é corroborada por Leite, 
Gomes e Fernandes (2003) quando referem que “uma formação que pretende 
desenvolver as dimensões mais elevadas do saber tem de recorrer a procedimentos 
avaliativos que se centram mais no contexto e nas situações criadas pelo/a professor/a 
do que nos alunos e nos resultados por ele atingidos” (p. 56). Nesse sentido esta 
situação de aprendizagem ao possibilitar a autoavaliação dos formandos cria condições 
para o desenvolvimento de competências de autoavaliação, como de outras, que foram 
explicitadas pelos alunos.  
 
4.4.2. Avaliação final dos formandos (2º momento) 
 
A perspectiva analítica que orienta esta parte desenvolveu-se a partir das 
vivências dos formandos quando foram convidados a revisitar o projecto.  
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A análise será conduzida de forma a compreender como o trabalho colaborativo 
e de projecto se inscreveram nas actividades de aprendizagem, na atribuição de 
significados que os participantes, uma vez convidados a reflectir sobre a sua própria 
experiência, lhes conferem. 
Esta linha de análise tem como enfoque as competências-chave promovidas 
nessa prática. Assim, partindo do trabalho realizado com os formandos, e mantendo 
presente o contributo da sua experiência de vida, procurou-se investigar as dinâmicas 
subjacentes ao desenvolvimento dos vários tipos de competências-chave a partir das 
actividades de aprendizagem delineadas e a relação entre elas e as aprendizagens 
significativas. Ao longo do projecto procurou-se dar relevo às diversas aprendizagens e 
competências adquiridas e, simultaneamente, promoveu-se a tomada de consciência por 
parte do adulto, dessas mesmas competências, num processo que pretendeu ser não só 
de avaliação, mas também de reflexão dos sujeitos sobre o seu percurso formativo. 
Um dos elementos que mais se destaca na análise de competências-chave é a 
diversidade de contextos de utilização dessas mesmas competências. A perspectiva que 
se pretende privilegiar é a do contributo das várias práticas envolvidas no projecto, 
enquanto contextos de utilização e aquisição dessas competências. Os contextos 
identificados foram os seguintes: visita de estudo, trabalho prático, trabalho de grupo e 
trabalho experimental. 
 
4.4.2.1. Visita de estudo / contexto de aprendizagem 
 
Neste espaço os alunos tiveram a oportunidade de observar, como se trabalha, 
quais as tecnologias e os processos envolvidos, e compreender a importância duma 
actividade profissional intimamente ligada ao curso que frequentam.  
Quer no laboratório, quer no exterior da ETAR, os formandos identificaram 
algumas das operações básicas do trabalho de laboratório que tinham realizado ou que 
iriam realizar, nas aulas da unidade de formação Operações Unitárias, como a 
destilação, filtração, cromatografia, ou relacionadas com os processos industriais como 
a peneiração, decantação, floculação e coagulação.  
No exterior tiveram a oportunidade de visualizar e reflectir sobre alguns aspectos 
abordados na unidade de formação Ambiente, nomeadamente conhecer alguns dos 
contaminantes das águas residuais que exigem tratamentos mais complexos e mais 
caros, tiveram ocasião para identificar os vários tipos de tratamento a que as águas dos 
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esgotos ficam sujeitos e as suas finalidades, compreender a importância dos seres vivos 
decompositores e saprófitas na diminuição da matéria orgânica e na reciclagem de 
materiais, de perceber a relevância da respiração aeróbia e da fermentação nos 
tratamentos e na produção de biogás. 
A visita à ETAR contribuiu para que os educandos desenvolvessem vários tipos 
de competências de conhecimento substantivo e processual, como foi referido por uma 
formanda quando conta o que gostou mais na ETAR: 
é aquela parte do laboratório, os métodos que eles utilizavam para analisar que é 





a visita à ETAR contribuiu até para termos alguns conhecimentos, porque já 
tínhamos aprendido a fazer alguma coisa aqui na escola, com a Prof. P, neste 




Neste caso, a formanda apreciou ver algumas das técnicas utilizadas no 
laboratório para analisar a água e reconheceu que algumas delas se relacionam com o 
que se disse e se fez nas aulas teóricas e práticas na escola, tendo a visita ajudado a 
melhorar os seus conhecimentos. 
Uma outra citação refere como a visita de estudo promoveu e motivou as 
aprendizagens desenvolvendo competências de conhecimento substantivo: 
Gostei de saber como é que a ETAR funciona porque nunca tinha ido a 
nenhuma. E gostei de ver os processos todos e fiquei com uma noção de como é 
que as coisas se fazem.
/2
 (Catarina) 
A atitude favorável ao conhecer o funcionamento de uma ETAR levou a 
educanda a atribuir sentido ao que aprendeu no local e identificou essa aprendizagem 
significativa quando afirmou: 
Aprendi as várias etapas de tratamentos, como se fazem as coisas no laboratório, 
também tive uma noção. Essencialmente foi mesmo como é que se faziam os 
processos, foi o que eu aprendi.
/ 9 
(Catarina) 
Um outro exemplo que confirmou a activação de competências de conhecimento 
substantivo foi a referência à diversidade e complexidade dos tratamentos realizados no 
local, uma vez que a formanda teve a oportunidade de observar as instalações onde se 
realizam os vários tratamentos e se deu conta da complexidade dos processos e dos 
equipamentos tecnológicos envolvidos nessa actividade. Além de ter compreendido a 
                                                 
3 A numeração que antecede o nome da/o participante corresponde a uma ordenação que foi feita 
às respostas dadas nas entrevistas (ver Anexo 8). 
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importância que é dada à ETAR como elemento essencial no ciclo hidrológico pelo seu 
contributo na despoluição do rio: 
Não fazia ideia mesmo que aquilo fosse um sítio tão grande e que fizessem 




e nunca esperei e nunca pensei que desse tanto trabalho. E depois há uma 
determinada altura que a água volta ao rio…é um ciclo, fiquei…/5 (Tina) 
Mas foram as competências que têm directamente a ver com a capacidade de 
agir num contexto global, que predominaram neste contexto de aprendizagem: 
achei muito interessante a parte do reaproveitamento da água quando o senhor 
disse que por exemplo, aqui no IKEA as águas do autoclismo…as águas que eles 
estão a tratar…como as águas do autoclismo é para os canos e isso seria um 
desperdício usar água potável, essa parte gostei muito de ouvir, nunca 
esperei…eu pensei que a água do autoclismo era água potável./3 (Tina)  
Esta perspectiva demonstrou a tomada de consciência da formanda, ao 
compreender que uma das aplicações resultante dos tratamentos das águas na ETAR é o 
uso nos sanitários desta empresa do concelho. E que esse aproveitamento conduz a uma 
diminuição no consumo de água potável e contribui, desta forma, para uma gestão mais 
sustentável desse recurso.  
Outros pontos de vista caminharam no mesmo sentido, quando foram feitas 
afirmações que partilham a mesma consciência social:  
e depois também pensei era algo mais barato quando eles falaram nos gastos 
astronómicos com a electricidade, não tenho agora os números precisos, mas 
acho que era uns números bem altos, os custos de electricidade, as máquinas.
/6 
(Tina) 
os produtos que as pessoas às vezes mandam para os canos e acaba por danificar 




A referência às despesas suportadas pela ETAR relativamente aos tratamentos 
das águas, a elevada manutenção do equipamento e o seu agravamento em resultado de 
certos comportamentos inadequados das pessoas, mostraram a capacidade de pensar 
sobre as consequências que estas acções podem ter na vida pessoal e social dos 
indivíduos, nomeadamente o aumento de despesas para os cidadãos. 
Foi opinião quase unânime dos participantes que as aprendizagens efectuadas 
durante a visita à ETAR serviram a activar competências no domínio de actuar num 
contexto global. Neste excerto, uma das formandas, ao referir-se à enorme quantidade 
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de resíduos amontoados (cotonetes) que são retirados diariamente da água, assumiu uma 
atitude crítica perante as implicações dessa actividade humana no processo, uma vez 
que foi informada que estes resíduos interferem nos equipamentos danificando-os: 
O que eu aprendi Sra. Dra. é que nós devemos ter mais cuidado com os resíduos 
que nós lançamos neste caso é nas sanitas não é? E no esgoto, sim e na cozinha 
nos lavatórios… Porque isso afecta o meio ambiente nas águas …eu posso 
explicar pelas minhas próprias palavras…é que me chamou mais a atenção é ver 
a quantidade de cotonetes que ali existiam….a pessoa naquele momento é que se 




Um outro exemplo, mostrou a importância deste contexto como factor 
mobilizador de uma consciência social e ambiental quando a formanda revelou 
compreender que as suas acções e decisões têm impacto na vida pessoal mas também, 
na vida colectiva: 
Olhe, aprendi a dar mais valor à água… porque eu antes de começar a fazer esse 
trabalho também admito que se calhar falhava em alguns aspectos…e hoje em 
dia, já penso: pera aí que a água… porque não tinha a noção que um garrafão de 
água de 5 l, que só uma colher de café é que é potável, uma pessoa fica chocada, 
não tinha essa noção. . . . uma pessoa às vezes em nossa casa: é pá não gastes 
muita água depois a conta, pensamos só na conta, não pensamos que um dia 
qualquer vamos abrir a torneira e não ter água potável… Mas agora além da 
conta há a agravante de termos que valorizar, temos que dar mais valor ou 
saber…saber gastar./10(Tina) 
Como se depreendeu, a formanda revelou que embora a sua experiência em 
poupar água estivesse limitada aos efeitos imediatos no orçamento familiar, com a 
realização do trabalho, tomou consciência do quão importante é preservar o recurso. 
Essa aprendizagem, adquirida neste contexto, levou-a alcançar um grau elevado de 
compreensão das implicações das suas acções e decisões num contexto mais global. 
A visita de estudo à ETAR desempenhou duas funções importantes neste 
projecto. Foi contexto de aprendizagem onde se desenvolveram certas práticas que 
mobilizaram competências cognitivas e no domínio das atitudes e funcionou, a 
posteriori, como recurso a ser utilizado noutras práticas e noutros contextos onde as 
competências mobilizadas puderem ser novamente activadas e ampliadas.  
 Como em seguida se mostrará estes três relatos valorizaram a importância da 
visita enquanto recurso nas actividades de aprendizagem que se seguiram.  
Na primeira descrição a formanda referiu a visita de estudo como elemento 
facilitador da sua aprendizagem, ao proporcionar alguns conhecimentos que 
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despertaram a sua curiosidade em querer saber mais sobre o tema, aprofundando os 
conhecimentos e ampliando as suas competências de conhecimento substantivo: 
Acho que foi essencial mesmo, porque assim tínhamos uma noção. Como a 
gente teve lá com a noção como é que aquilo funcionava, depois foi só pesquisar 
e encaixar as coisas./
12
 (Catarina) 
Foi importante porque… ajudou a desenvolver o questionário e como eu já tinha 
dito a gente fica com a noção de que isto é mais escasso do que aquilo que a 
gente pensa. Antes de começar a falar do assunto da água não tinha a noção da 
escassez e que isto um dia pode chegar a um ponto de …de acabar e foi  isso 
ajudou muito a fazer, porque de uma certa forma a gente a falar com as pessoas 




No segundo depoimento a educanda considerou que as informações recebidas 
durante a visita levaram-na a perceber que a disponibilidade deste bem pode ser 
limitada e isso motivou-a para a realização do trabalho (questionário) aprofundando os 
seus conhecimentos sobre essa temática, com o propósito de querer informar os outros 
da necessidade de preservar a água. Desta forma acaba por mobilizar a sua capacidade 
de se relacionar com os outros no domínio público e por demonstrar interesse em agir 
num contexto global.  
O próximo depoimento elucidou-nos das implicações da ausência deste recurso 
(visita de estudo) na aprendizagem do aluno, quando é perguntado se achou que a não 
comparência na ETAR tinha tido influência no desenvolvimento do seu trabalho: 
Achei porque como o Pedro foi, ele já sabia como é que era o processo da lama 
como é que era o processo da filtração como é que era o processo de entrada do 
lixo, só que ele viu, teve um pouco mais de noção daquilo, e eu como não fui 
não tive muita noção, claro que eu tinha os folhetos e outras coisas, mas não é a 
mesma coisa que ver, o que vê grava o que não vê não grava.
/119
 (Roberto) 
Notou-se que o aluno reconheceu a pertinência e relevância dos conhecimentos 
adquiridos mediante a sua contextualização, ao afirmar que as observações no local 
ajudaram favoravelmente o colega, pois forneceram-lhe conhecimentos prévios que 
facilitaram a construção de novas aprendizagens, enquanto ele, por não ter ido ao local, 
foi colocado em desvantagem relativamente ao companheiro, dificultando a sua 
participação no trabalho. Esta evidência está de acordo com um dos princípios 
psicopedagógicos das teorias construtivistas e socioconstrutivistas, ao referirem que um 
dos factores que contribui para que as aprendizagens sejam mais profundas, relaciona-se 
com os esquemas de conhecimento, que se definem como as representações que uma 
 116 
 
pessoa possui sobre um determinado assunto, num determinado momento. Vários 
autores reconhecem que a presença desses conhecimentos prévios num indivíduo é um 
dos factores que constituem o ponto de partida, para se poder construir a partir deles 
novas aprendizagens (Zabala e Arnau, 2010, p. 108). 
Como acabámos de ver, a visita de estudo constituiu um recurso muito 
importante para outras aprendizagens, pois possibilitou que competências de 
conhecimento substantivo e competências que se relacionam com a capacidade de agir 
num contexto mais alargado, se aprofundassem e ampliassem a outros contextos. 
 
4.4.2.2. Trabalho prático / contexto de aprendizagem 
 
Esta actividade de aprendizagem correspondeu à segunda etapa do projecto onde 
os alunos, em grupo, desenvolveram três trabalhos, um em suporte escrito, o 
questionário e os outros dois em suporte digital. Como foi referido anteriormente foram 
produzidos para dar resposta aos problemas parcelares: “Como reduzir o consumo de 
água e evitar a sua poluição?”, “Qual o contributo da ETAR na recuperação da 
qualidade da água?” e “Que valorização é feita aos resíduos produzidos na ETAR?”. 
Relativamente às aprendizagens efectuadas, uma das formandas referiu que a 
tarefa foi nova para ela e explicou o raciocínio que fez ao planear e seleccionar as 
questões que fizeram parte do questionário em função do que pretendia saber, 
evidenciando o envolvimento de várias competências cognitivas, de conhecimento 
substantivo, raciocínio e comunicação:  
Foi o primeiro questionário que fiz… Sim tivemos que pensar… e fazer chegar 
ao questionário, todos…o banho, a alimentação, a lavagem do carro, o jardim, 
todos os sítios onde é possível gastar água (…) que era para avaliar depois no 
fim exactamente onde as pessoas gastam mais, onde gastam menos água, ou se 
as pessoas têm a noção que isto é esgotável.
 /16
 (Tina) 
Identificou-se também a capacidade de agir em contexto global quando referiu a 
preocupação com o tipo de linguagem utilizada. No entanto, apercebeu-se que, quando 
foram às salas aplicar o questionário, surgiram dúvidas em relação a alguns termos que 
para ela eram vulgares, pois faziam parte do seu reportório de conhecimentos 
quotidianos: 
Quando fizemos o questionário tivemos que pensar se a pessoa vai ou não 
entender. Mas como nós olhando para o questionário era tudo tão directo, tão, 
tão simples…uma das perguntas que houve muitas pessoas na dúvida: o que é 
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que é um banho de imersão? As pessoas não sabiam …e do agregado familiar, as 
pessoas às vezes tinham tendência de pôr-se de parte…ah é só uma pessoa: então 
mas vives com alguém? Sim então não é só uma pessoa são duas pelo 
menos…isso também fez-me um bocado de confusão…por acaso a pessoa põe-
se a pensar: mas as pessoas não costumam preencher documentos?…/17 (Tina) 
Este relato foi bastante elucidativo da estranheza da formanda, ao verificar que 
para ela e para os colegas da turma, as questões não tinham suscitado qualquer dúvida 
quando foram feitas e testadas. Esta constatação reflecte a escassez de certas 
competências relacionadas com a literacia de uma parte da população escolar, 
relativamente a certos significados, e que remete para as implicações negativas que isso 
pode vir a ter na vida quotidiana, nomeadamente, no preenchimento de formulários, ou 
mesmo noutras situações relacionadas com a sua vida pessoal e profissional.  
Dois outros formandos referiram a sua aprendizagem de conhecimentos vários 
sobre algumas das aplicações dos subprodutos resultantes do tratamento das águas 
residuais, e de certas operações ligadas ao funcionamento de uma ETAR, que lhe 
permitiram o desenvolvimento de competências de conhecimento substantivo:  
Aprendi a aplicação das lamas, as lamas são utilizadas na agricultura… a parte 
dos tratamentos da água. neste caso da ETAR mesmo que não sirva sim para 
consumo humano, serve também para as regas, serve também para . . . o centro 




Eu não sabia sequer como a lama era separada e outras coisas…. Claro que eu 




Mas foi novamente a tomada de consciência social, perante as implicações 
positivas da ETAR na qualidade de vida das pessoas, que emergiu durante o 
desenvolvimento do trabalho, quando o educando reconhece que também aprendeu a 
dar valor ao papel da ETAR na despoluição do meio ambiente e na promoção do bem 
estar social: 
e qual a importância da ETAR em nossas vidas e em nossa sociedade. Porque 
sem ETAR seria o quê, seria um lixo para todo o lado. Porque a água é tratada e 
volta de novo para o rio, para que possa evitar menos a poluição, senão aquela 
água seria jogada para o rio e tudo contaminado.
/19
 (Roberto) 
Este educando é oriundo de um estado brasileiro onde não existe nenhuma 
preocupação com o tratamento dos esgotos pois estes, segundo ele, são lançados ao rio e 
a mobilização de conhecimentos que fez no trabalho que realizou sobre os tratamentos 
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na ETAR, permitiu-lhe perceber a utilidade e as implicações que estes processos têm na 
preservação e valorização do meio ambiente do local onde actualmente vive com a 
família.  
A avaliação que os formandos fizeram das implicações deste trabalho na sua 
aprendizagem é em geral positiva, apresentando-se de seguida algumas razões 
enunciadas pelos alunos. 
 Uma educanda identificou o conhecimento que alcançou e a capacidade de 
trabalhar em equipa que mobilizou no trabalho de grupo, como os elementos 
promotores da sua aprendizagem nesta actividade: 
Fiquei satisfeita porque foi mais um conhecimento que adquiri foi mais uma 
experiência trabalhando com o grupo.
/20
 (Eva) 
Eu gostei de fazer as pesquisas que fazíamos através da internet.
 /26 
(Eva) 
E menciona a tarefa de pesquisar como a que gostou mais de fazer, evidenciando 
a mobilização de competências tecnológicas durante a actividade. No caso da Eva a 
satisfação por esta actividade deveu-se à compra de um computador pessoal que lhe 
permitiu desenvolver competências nesse domínio, já que esta aluna em actividades 
anteriores revelava muitas falhas nessa área. Para ela, desenvolver competências 
tecnológicas nesta actividade através das pesquisas, teve reflexos no progresso da sua 
aprendizagem.  
No relato seguinte temos de novo referido o trabalho de grupo e a capacidade de 
cooperar como o factor determinante na aprendizagem desta formanda:  
Relativamente ao PowerPoint fiquei satisfeita com o trabalho final. Porque foi 
feito tudo em equipa, foi feito tudo com gosto, acho que sim…fiquei satisfeita./21 
(Catarina) 
Foi mesmo a apresentação de ideias, que a gente tinha. A gente como grupo cada 
uma dizia uma ideia e púnhamos no PowerPoint. E depois ver o total do trabalho 
foi bom, foi o melhor.
/27 
(Catarina).  
Esta formanda justificou a troca de conhecimentos que ocorreu, devido à 
interacção social estabelecida durante o trabalho de grupo, como o mais significativo da 
actividade realizada, pois isso reflectiu-se na apreciação que fez do trabalho final. Neste 
grupo foi visível a capacidade de cooperarem uns com os outros durante a actividade, 
inferindo-se que houve a mobilização de competências sociais por parte dos membros 
da equipa que facilitaram a aprendizagem. Nesse sentido Pérez Gómez (2009) declara 
que a aprendizagem cooperativa pode estimular a motivação, ao mesmo tempo que 
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desenvolve atitudes fundamentais para o desenvolvimento pessoal, como a 
compreensão, a tolerância a generosidade e a empatia (p. 72). 
Um formando fez uma avaliação bastante negativa do trabalho final 
considerando-o de fraca qualidade, pois segundo ele está muito incompleto e atribui a 
razão ao mau funcionamento do grupo. 
Se eu fosse professor eu avaliaria assim 30%, ficou ainda muito vago, ficou 
ainda faltando muitas coisas ficaria aí uns 30 a 35%.
/24
 (Roberto) 
Embora na avaliação formativa este educando tenha revelado algum 
descontentamento pelo funcionamento do grupo, agora especificou algumas razões para 
essa falta de cooperação como veremos a seguir:  
eu acho que faltou uma organização da equipe. . . . porque nós tentámos dividir e 
eu muitas vezes não fiz a minha parte, muitas vezes a Raquel não fez, muitas 
vezes o Pedro não fez a dele… ninguém estava muito… estava a ir um para cada 
lado… e depois o Pedro faltava e ficou uma desorganização... /25 (Roberto) 
A ausência de responsabilidade pessoal e a fraca interacção entre os elementos 
do grupo, assim como a ausência prolongada de um elemento do grupo por motivos 
profissionais, foi considerada pelo formando como uma das causas de insucesso desta 
actividade. Nesta situação, foi evidente a ausência de capacidade de cooperação entre os 
elementos do grupo, com reflexos na sua desmotivação. 
No entanto, nem tudo foi mau para este formando, pois manifestou satisfação e 
curiosidade ao conhecer alguns aspectos relacionados com o funcionamento da ETAR. 
Esse conhecimento foi atribuído às actividades de pesquisa que efectuou onde 
mobilizou competências tecnológicas:  
O que eu gostei mais de fazer foi poder pesquisar. Eu nunca sabia o que era uma 
ETAR . . . e quando eu pude pesquisar na internet e ver algumas coisas, como 
eles tratavam a lama é uma coisa interessante.
/29
 (Roberto) 
Dado que este educando não tinha ido à visita de estudo, foram as suas 
competências de conhecimento processual envolvidas nas pesquisas, o recurso principal 
que lhe permitiu estabelecer o primeiro contacto com essa realidade e de certo modo 
aprender algo acerca do assunto. 
Quanto às dificuldades manifestadas nas várias tarefas que realizaram no 
decorrer da actividade, foi referido por um formando a gestão do tempo. No entanto, 
isso foi tomado em linha de conta, alargando-se o prazo para a realização das mesmas. 
 Um outro educando referencia a ausência de competências tecnológicas 
específicas no domínio do programa de apresentação gráfica (PowerPoint) que o 
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impossibilitou de colaborar com o grupo nessa fase do trabalho. Não obstante, foram as 
deficientes competências no âmbito da comunicação oral e escrita, os principais 
embaraços apontados. 
No primeiro relato foi referido a dificuldade em explicar aos outros certos 
conceitos relacionados com o trabalho. Esta lacuna na capacidade de comunicação, 
pressupõe debilidades em outras competências cognitivas associadas à literacia, o que 
depende, em muito, do grau de incidência de cada um destes domínios de competências 
nas práticas quotidianas dos educandos:  
Dificuldade há sempre alguma… Por exemplo quando as pessoas aqui 
perguntavam a classe energética. E tivemos que explicar o que é a classe 
energética A, B, C . . .  o que eu soube dizer é que a classe A é a que poupa 
mais, não gasta tanto, poupa mais do que se for a classe B. . . . se calhar explicar 
exactamente como as pessoas precisavam de ouvir, essa parte também não… a 




Apercebemo-nos também, que apesar da maioria da população alvo a quem se 
destinou o questionário ser adulta, provavelmente os contextos onde se movem não 
parecem ser favoráveis à posse de informações em questões ambientais o que poderá 
pôr em causa decisões acertadas nas opções que fazem, em termos de poupança 
energética. 
No segundo excerto, o formando contou que o principal entrave ao 
desenvolvimento do trabalho, esteve relacionado com o défice de competências no uso 
da escrita: 
O que eu tenho mais dificuldade é desenvolver um texto, há muito tempo que eu 
não estudo . . . desenvolver um texto, chegar e escrever um texto, muitas vezes, 
como dizem, a cabeça ficou travada. Para mim voltar a estudar agora, para mim 




Podendo ser uma das razões, os vinte e dois anos que medeiam o seu 
afastamento do contexto escolar e das práticas aí impostas não seria de crer que fosse a 
única válida no que se refere às suas dificuldades a nível de escrita. Por isso, houve a 
necessidade de investigar, no concreto, as práticas diárias de contacto com o texto 
escrito, na vida quotidiana e profissional deste formando, para perceber melhor que 
contextos estão envolvidos na insuficiência destas competências, dado que este aluno 
foi dispensado da frequência da formação de base por ter tido equivalência ao 12º ano. 
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 Ainda que a posse de qualificação escolar mais elevada, não se traduza 
forçosamente no domínio de competências, entre as quais as relacionadas com a escrita, 
também o modo como essas aquisições escolares podem sofrer alterações ao longo do 
trajecto de vida, depende do efeito das práticas diárias, em especial as do âmbito 
profissional. 
 Sendo a actividade laboral um outro contexto, onde os mecanismos de reforço e 
actualização de competências podem ter lugar, questionou-se o aluno acerca da presença 
de práticas de escrita na sua vida profissional: 
Eu tou lá há dez anos e eu uso o programa há dez anos . . . eu não tenho que 
escrever um texto, eu não tenho que escrever uma coisa. 
/127 
(Roberto) 
O que eu faço é quase a mesma coisa todo o dia, percebe tenho lá um programa, 
tenho que fazer umas guias, chego lá… é só apertar lá o número do código 2378 
está pronto…não é uma coisa que tem…/128 (Roberto) 
Para este formando, o contexto de trabalho é de certa forma desqualificante, na 
medida em que as actividades exercidas não estimulam a novas aprendizagens, nem 
permitem exercitar competências previamente adquiridas, o que pode levar com o 
passar do tempo, a situações de regressão de competências. Também no seu quotidiano 
as práticas de competências básicas, sobretudo de escrita, estão quase ausentes, ainda 
que as de leitura estejam presentes.  
Quanto às estratégias utilizadas pelos alunos para ultrapassar resistências à sua 
aprendizagem, apenas um formando indicou a necessidade de trabalhar em casa, para 
colmatar a falta de tempo referida anteriormente. Todos os outros formandos 
mencionaram que a colaboração com os colegas seria o elemento determinante na 
superação das dificuldades de aprendizagem. Na medida em que é requerido para esta 
actividade o trabalho em equipa, é a capacidade de cooperação que contribui, no 
essencial, para vencer os entraves à aprendizagem: 




Neste caso, a situação referia-se ao não domínio de competências tecnológicas 
que a Eva não possuía e que a Catarina dominava melhor. 
Mesmo quando os grupos foram aplicar o questionário às salas, faziam-no 
sempre em pares para se ajudarem mutuamente no caso de surgir alguma dúvida como 
refere esta aluna: 
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nós quando entravamos numa sala, não era só uma pessoa fazíamos para entrar 
pelo menos duas… nunca andou uma pessoa sozinha então uma apoiava a outra, 
havia sempre o apoio.
 /36
 (Tina) 
Como em seguida se mostrará, um dos estratagemas utilizados para ultrapassar a 
dificuldade em lidar com a informação escrita por um dos formandos, foi a negociação 
estabelecida de dividir as tarefas, de modo a não ficar com a parte que tinha mais 
dificuldade em fazer:  
Eu pedi ajuda para o Pedro porque o Pedro tinha muito mais facilidade de poder 
escrever e desenvolver. Por isso que eu falei uma coisa, pra mim tem disso, mais 
dificuldade e ele conseguiu quase 80% foi ele que fez isso . . . e eu deixei pra 
ele, mas muitas vezes também pesquisei, enviei pra ele coisas e muitas daquelas 




Face aos constrangimentos individuais de cada elemento, a negociação permitiu 
que cada um mobilizasse as competências que dominava. O Roberto ao promover as 
competências tecnológicas para as pesquisas e o Pedro ao dominar as competências de 
análise e processamento da informação escrita, estabeleceram uma inter-ajuda entre os 
dois que possibilitou ao Roberto superar a dificuldade assumida. Nessa perspectiva, 
Pérez Gómez (2010) afirma que “os problemas reais raramente são resolvidos por 
indivíduos isoladamente; pelo contrário, são geralmente trabalhados pelo grupo que 
embora partilhando o mesmo propósito, cada individuo é portador de vários tipos e 
níveis de experiência, diferentes valores, distintas motivações, interesses diversos e 
estratégias preferidas para trabalhar em conjunto” (p. 92).  
Quando se questionaram os formandos relativamente aos aspectos que 
desejariam alterar nesta etapa do projecto, se tivessem de realizá-la hoje, dois dos 
formandos consideraram que não tinham de realizar nenhuma alteração e mostraram-se 
muito satisfeitos, quer com o produto final, quer com o funcionamento do grupo, como 
se documenta a seguir. Nestas duas afirmações percebeu-se que houve um envolvimento 
emocional com o tema em estudo, induzido pelas interacções sociais criadas dentro do 
grupo: 
Estou satisfeita com o trabalho final e com o funcionamento do meu grupo… 
acho que correu lindamente o nosso grupo.
/46 
(Catarina) 
Acho que é daqueles trabalhos que fizemos com tanto gosto, correu tão bem de 






O facto de estes educandos trabalharem com problemas reais pode também ter 
sido uma das razões que os motivou mais, e que os levou a aprender melhor. 
Dois outros formandos consideraram que deveriam introduzir alterações ao 
trabalho inicial se o voltassem a fazer de novo. Um deles testemunhou que, embora 
ficasse satisfeito com o trabalho final realizado pelo grupo, a sua participação individual 
ficou aquém do desejado, em virtude do défice de competências detidas e que limitaram 
a sua participação no trabalho. No entanto, considerou que os recursos escolares 
adquiridos lhe possibilitariam melhorar a sua participação numa próxima actividade:  
O trabalho não tinha nada que mudar… eu é que tinha que me aperfeiçoar mais 
naquele trabalho, porque já tive alguns conhecimentos durante o primeiro 




Outro formando considerou, que deveriam ser aperfeiçoados certos aspectos do 
funcionamento do grupo, nomeadamente as competências de cooperação, que 
facilitassem o desempenho individual e colectivo: 
Se calhar tentaríamos nos organizar e tentar fazer mais eficiente de outra 
maneira, teríamos que ficar responsável por uma função e tinha que daqui a uma 
semana sentar de novo e ver o que cada um se organizou e fez. Se todos 




À medida que vão desenvolvendo as competências cooperativas, os educandos 
dominam melhor a sua participação e estão mais aptos para influenciar os outros na 
direcção correcta. Assim, acabam por apreciar cada vez mais o trabalho em conjunto, a 
preocupar-se com a aprendizagem dos outros e a produzir um trabalho de maior 
qualidade. 
O balanço que os formandos fizeram, permitiu-lhes tomar consciência das 
competências que mobilizaram para melhorar a sua aprendizagem e das que estão em 
falta. Aperceberam-se também que as competências cooperativas quando estão 
presentes no trabalho de grupo, facilitam as interacções sociais que por sua vez podem 
promover ou ampliar outras competências.  
 
4.4.2.3. Trabalho de grupo / contexto de aprendizagem 
 
Nas actividades de aprendizagem desenvolvidas recorreu-se ao trabalho de 
grupo como um espaço onde os modos de colaborar foram mais perceptíveis. Quisemos 
aprofundar os efeitos do trabalho de grupo enquanto contexto na promoção de 
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competências, na promoção da aprendizagem, conhecer quais os obstáculos que 
dificultaram o seu funcionamento e que métodos utilizar para melhorar essa actividade. 
 De uma forma geral, os educandos avaliaram positivamente o funcionamento do 
grupo, indicando algumas razões que fundamentaram o que correu bem, e o que correu 
mal. 
 No primeiro relato, a formanda manifestou-se satisfeita pois considerou que as 
interacções entre os elementos do grupo promoveram a troca de práticas e o espírito de 
entreajuda dos elementos do grupo contribuiu para um apoio mais eficiente que cada 
membro do grupo prestou ao outro. Neste caso particular, a aluna revelou-nos que, a 
interacção social durante a cooperação com colegas mais capazes, a ajudou a construir 
mais conhecimento: 
foi muito bom a troca de experiências, as colegas neste caso gostavam mais é de 
ajudar… /38 (Eva) 
O segundo relato vai no mesmo sentido. A partilha de conhecimentos e o 
confronto de ideias que se estabelece no trabalho de grupo enriquece, do ponto de vista 
da aluna, o trabalho final: 
Há sempre outras ideias uma opinião diferente é sempre bom.
/39
 (Catarina) 
Como nos é esclarecido no próximo o excerto, os formandos ao explicarem uns 
aos outros como resolver problemas, analisar conceitos que estão a ser aprendidos ou 
ainda ao ensinarem o que sabem aos seus companheiros estão a mobilizar diversas 
competências cognitivas quer do domínio do conhecimento substantivo, processual, de 
raciocínio quer de comunicação: 
não se ganha nada em guardar tudo para nós . . . até porque ao explicar aos 
outros percebe-se certas coisas… às vezes ao estar a explicar a gente 
compreende melhor as coisas… que às vezes pensa que é de uma maneira e 
afinal ao explicar ahh realmente se calhar se a gente for por este caminho é mais 
fácil…é sempre bom, eu gosto./109 (Catarina) 
Nesta situação, as interacções sociais que se estabeleceram entre os 
intervenientes foram promotoras de competências sociais que podem reforçar outras 
competências. 
Na próxima citação, o formando afirma que a confiança e o conhecimento mútuo 
são importantes para que se estabeleça um bom clima entre os elementos, de modo a 
poderem funcionar como um todo na definição de algumas metas. Deste modo, foram as 
competências de cooperação que envolveram o conhecimento e a aceitação mútua, 
condição essencial para o grupo ganhar consciência dos seus objectivos de trabalho:  
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porque quando nós trabalhamos em equipe ou em grupo, tanto faz, acho que 
temos uma boa amizade e podemos chegar a um objectivo.
/42 
(Roberto) 
E reconheceu um maior grau de sucesso numa actividade de grupo quando há 
um bom funcionamento no grupo devido à responsabilidade individual ao compromisso 
mútuo. Percebendo que é o esforço conjunto que leva ao sucesso da actividade e que se 
um falhar, não é ele que falha mas todo o grupo.  
No relato seguinte, o formando revelou algumas das razões que permaneceram 
ausentes no grupo a que pertenceu e identificou como tendo sido as causas que 
estiveram na origem do mau desempenho do grupo, na realização da actividade: 
Quando uma equipe trabalha, o que é que vai acontecer, o trabalho vai em frente 
e vai desenvolver um trabalho muito maior, e eficiência é o que manda. Se 




Numa actividade colaborativa são as interacções no grupo que podem tornar 
claro se cada um dos elementos está ou não a contribuir para que se atinjam os 
objectivos do grupo e se, ao mesmo tempo, os esforços conjuntos estão a produzir os 
efeitos esperados, ou se, pelo contrário, se torna necessário repensar estratégias para 
melhorar o resultado desejado. 
 
4.4.2.5. Trabalho experimental / contexto de aprendizagem 
 
Esta actividade experimental foi proposta para dar resposta ao problema “Que 
análises se podem efectuar para avaliar a qualidade da água?” Antes de se iniciar esta 
actividade, os professores e os formandos dialogaram sobre os parâmetros a analisar, 
seleccionaram as variáveis a serem medidas, as medições a fazer, como tencionavam 
recolher e apresentar os dados e o que devia constar num relatório. 
A actividade foi realizada em equipa e coadjuvada pelos professores, cuja 
presença possibilitou um apoio mais individualizado a cada grupo, chamando-lhes a 
atenção para a necessidade de uma manipulação correcta dos instrumentos, aplicação 
adequada dos protocolos e registo ordenado dos dados.   
Neste trabalho experimental, os educandos tomaram consciência de algumas 




Aprendi imenso naquele trabalho… aprendi como é que poderíamos medir a 
temperatura, o pH e aprendi também a determinar a alcalinidade e a acidez, 
gostei dessa parte toda.
/51 
(Eva) 
As aprendizagens promovem a satisfação pessoal é o que parece mostrar este 
relato. A formanda conta com satisfação a quantidade de coisas que aprendeu 
relacionadas com os procedimentos que tiveram que executar durante a actividade 
experimental, nomeadamente manipular adequadamente os instrumentos, aplicar as 
técnicas específicas a cada situação, medir volumes, interpretar e aplicar em cada 
análise o protocolo experimental correspondente.  
Duas outras descrições ilustram bem a multiplicidade de competências de 
conhecimento processual associadas ao tipo de actividade, envolvendo as titulações, que 
foram mobilizadas para esse efeito, mas também, competências de conhecimento 
substantivo associadas aos conceitos de pH, acidez, dureza e alcalinidade, ou associadas 
à funcionalidade dos instrumentos que manipulavam:  
Aprendi a determinar o pH da água, a acidez…. Foi a primeira vez que fiz 
titulações. Foi um trabalho grande tivemos que determinar uma serie de 
parâmetros da água, foi um trabalho assim com algumas etapas. 
/54 
(Tina) 
no começo a única coisa que nós aprendemos era conhecer os materiais, e aquilo 
foi a primeira experiência que nós fizemos, … eu nem sabia mexer numa bureta, 
pude aprender aquele dia e muitas outras coisas, aquele balão volumétrico e 
muitas outras coisas…/56 (Roberto) 
Como foi referido por estes dois formandos, esta actividade colocou-os, pela 
primeira vez, em contacto com actividades que requeriam o manuseamento de materiais 
e equipamentos de laboratório, o que obedece a normas que devem ser cumpridas. No 
caso das titulações, envolveu o uso de técnicas na utilização correcta da pipeta e da 
bureta, a medição rigorosa de volumes, a interpretação e aplicação de um protocolo para 
a realização de uma análise. Além disso, no primeiro excerto, a formanda referiu-se à 
natureza do trabalho experimental, como tendo um carácter faseado e metódico. 
A declaração seguinte revelou-nos a aprendizagem que foi feita pela prática 
desenvolvida, que visou o acesso do formando aos conhecimentos formalizados 
contribuindo para o seu enriquecimento. Neste excerto o educando desenvolveu uma 
actividade mental que possibilitou a re-elaboração dos seus esquemas de conhecimento: 
foi uma coisa muito boa porque nós pudemos aprender algumas coisas que 
continha a água que nunca imaginei que tinha aquelas coisas na água, é verdade, 
eu tomava água pensava que era H2O e pronto, mas nunca imaginei que tinha 
cálcio, que tinha tudo isso… /57 (Roberto)  
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O educando, neste excerto, informou-nos que as actividades experimentais 
podem contribuir para a compreensão de conceitos subjacentes ao fenómeno observado 
e desenvolver nos formandos um “sentido” dos fenómenos em estudo, aproximando-os 
da sua compreensão (Almeida, 1998). Ou seja, foi a partir desta actividade experimental 
que ele chegou ao conhecimento de alguns componentes químicos presentes na água, 
que até aí desconhecia. Este conhecimento será significativo, se ajudar a melhorar a 
interpretação ou a intervenção do formando, noutras situações que seja necessário. 
Um outro testemunho mostrou que esta situação de aprendizagem mobilizou 
competências de conhecimento epistemológico, quando a educanda relacionou os vários 
procedimentos efectuados com a natureza investigativa da ciência. A natureza do 
processo desta actividade experimental possuía características que se assemelhavam às 
do trabalho científico, tratando-se de um processo complexo, cujo desenvolvimento 
pelos formandos não constituiu uma tarefa fácil e que essa dialéctica só pode ser 
compreendida se for vivenciada. E, como foi referido, promoveu atitudes de rigor, de 
precisão e de responsabilidade sobre os equipamentos e de gestão do tempo: 
O trabalho no laboratório é um trabalho… tem que se ter mais cuidado do que se 
imagina que é um trabalho que não se faz de qualquer maneira é um trabalho que 
tem de ser muito respeitado os protocolos, não se pode fazer desvios porque 
senão depois também o resultado não é o que se espera, o resultado não 
corresponde nem à verdade. É um trabalho muito rigoroso… aquilo tem técnica, 
tem uma maneira de fazer, há um parâmetro a ser seguido que não se pode 
desviar, é aquilo, tem que ser feito daquela maneira.
 /55
 (Tina) 
Neste outro depoimento mostra-se que o trabalho experimental promoveu o 
desenvolvimento de atitudes, quando o formando manifestou o interesse e admiração 
pela ciência, ou nos revelou a curiosidade pelos fenómenos observados em laboratório, 
construindo as suas ideias e atribuindo significados ao que viu: 
e a coisa mais engraçada era poder ver que quando nós fazia aquelas gotas cair 
nós podíamos ver a diferença que quando aquele produto caía nós víamos a 
diferença que acontecia com a água e pudemos dizer que ela mudaria de cor e 
cada cor significaria ou era a dureza, ou era a acidez ou era a alcalinidade ou 
qualquer outra coisa que aconteceria na água e aquilo para mim Oxx! pra mim 
era uma coisa diferente eu nunca vi aquilo!
/59 
(Roberto) 
Será durante as observações que realizam nas acções que desenvolvem, que os 
educandos formam as suas ideias sobre os fenómenos e que constituem o ponto de 
partida para aprofundar e desenvolver outras aprendizagens.  
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A próxima descrição conferiu a este contexto e às práticas nele desenvolvidas, 
uma ocasião de utilização e de actualização de competências sociais, que promoveram 
uma aprendizagem social. O envolvimento da componente social da aprendizagem, 
concede-nos reconhecer a interacção com os outros como tendo um papel fundamental 
na promoção de outras competências, já aqui mencionadas, e que transparecem quando 
o educando referiu que nesta interacção cada um contribuiu com conhecimento para o 
outro, numa relação recíproca de produtor e consumidor, que possibilitou alcançar 
objectivos qualitativamente mais ricos em termos de aprendizagem. 
Eu acho que foi um trabalho muito bom, pudemos trabalhar em equipe eu ainda 
lembro que trabalhei com a Catarina e acho que pudemos desenvolver. Porque 
eu vejo que quando eu trabalho com a Catarina… a Catarina puxa eu, eu também 
puxo ela então nós pudemos fazer as coisas certas e acho que podia aprender 
muitas coisas que eu nem imaginei…/58 (Roberto) 
A avaliação que os formandos fizeram a esta actividade de aprendizagem é 
considerada por todos muito positiva. Apresentaremos de seguida as justificações dadas 
pelos alunos, para esse grau de satisfação elevado: 
Fiquei satisfeitíssima com esse trabalho, tanto que foi com esse trabalho que 
aprendi mais…/60 (Eva) 
Sim fiquei, porque consegui o objectivo. Analisamos a água. Através das tabelas 
identificou-se o parâmetro da alcalinidade…e era boa para consumir…/61 
(Catarina) 
Na primeira declaração a educanda disse-nos que se sentiu muito estimulada 
para aprender durante o seu envolvimento no trabalho experimental. Esta motivação 
intrínseca resultou provavelmente das características do contexto, na medida que muitas 
das tarefas a realizar eram novidade e constituíam um desafio para adquirir, exercitar e 
ampliar as suas capacidades o que se manifestou pelo prazer em alcançar um maior 
número de aprendizagens e desenvolver competências variadas.  
No segundo texto a satisfação da formanda é manifestada em relação com a 
finalidade da actividade de aprendizagem, uma vez que a água que ela analisou tinha 
sido trazida pela própria. A curiosidade e o interesse de saber qual o resultado obtido 
para a “sua” água gerou na educanda uma motivação intrínseca que a fez atribuir 
sentido ao que aprendeu. Tal como refere Pérez Gómez (2009) “a motivação intrínseca 
facilita a aprendizagem significativa pois admite a aquisição de significados pelo seu 
valor de uso” (p. 71). 
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Um outro relato convergiu no mesmo sentido, ao encarar esta actividade como 
um contexto envolvente emocional e intelectualmente na obtenção de aprendizagens 
significativas. No caso concreto o formando atribuiu uma enorme importância ter 
trabalhado com uma colega reconhecendo-lhe valor no contributo que deu para a sua 
aprendizagem. A interacção que o formando estabeleceu, ao cooperar com a colega na 
elaboração do relatório, possibilitou-lhe uma maior compreensão da importância e da 
adequação da actividade, reconhecendo-lhe interesse e qualidade, pois envolveu-o na 
mobilização de competências de raciocínio e de comunicação, facilitando a ampliação 
das suas competências sociais:   
Esse daqui da água sim, porque eu fiz o relatório com a Catarina, e pudemos ver 
aquela diferença que cada água deu. Porque cada água não era a mesma coisa e a 
água da Catarina era a única que poderia ser bebida, as outras águas, nenhuma 
prestava para ser bebida… Eu acho que foi uma coisa interessante, uma coisa 
que pudemos ver e avaliar.
/64
 (Roberto) 
No próximo excerto, a formanda manifesta o seu contentamento pela parte 
prática da actividade, onde teve oportunidade de manipular os instrumentos e activar 
competências do domínio de conhecimento processual e reconheceu que a novidade 
desta actividade lhe permitiu adquirir mais conhecimento. Considerou que com esta 
actividade se sentiu estimulada a utilizar as capacidades e os conhecimentos adquiridos 
para estabelecer relações com novos conteúdos de aprendizagem e desse modo, ampliar 
o seu conhecimento tornando-o mais significativo: 
Fiquei satisfeita com o trabalho prático em si. Porque são experiências novas e 
agradáveis e é tudo para o nosso conhecimento, e tudo o que enriquece o nosso 
conhecimento é sempre bom, aprendi muito, …/62 (Tina) 
há sempre aquele entusiasmo, pois a pessoa quer saber mais, pois hoje 




Segundo Pérez Gómez (2009) uma das vias principias de construção de 
significados, e portanto de uma aprendizagem ao longo da vida, é a experimentação, 
onde as actividades vão mais além da observação, da reprodução e da regulação, ao 
exigirem a participação activa do indivíduo na exploração relativamente autónoma do 
seu mundo físico, natural e social (p. 67).   
Quando os formandos reflectiram sobre o que gostaram mais de fazer nesta 
actividade, todos eles, sem excepção, consideraram a parte prática onde tiveram a 
oportunidade de experimentar e indagar a realidade, aprendendo autonomamente. 
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Alguns reconheceram especificamente o seu agrado pelas técnicas manipulativas do 
trabalho experimental. No entanto, uma formanda referiu ainda o tratamento da 
informação na elaboração do relatório, como uma tarefa de que gostou, porque foi 
provavelmente aí que conheceu um modo diferente de representar a informação 
recolhida activando competências de comunicação: 
 Gostei mais da parte experimental que é a parte prática e também de como fazer 




Uma outra educanda realçou que, para além da execução da parte experimental 
onde desenvolveu capacidades técnicas, o que instigou a sua curiosidade foi tomar 
consciência da má qualidade da água que analisou e nos efeitos que, do ponto de vista 
dela, isso poderia ter na comunidade onde vive. A água que a aluna se referia foi 
recolhida pela própria de um rio que passa no local onde vive:  
foi muito interessante, então eu sei que aquela água é utilizada para muitas 
coisas, as pessoas utilizam aquela água para as regas e até dão aos animais e 
depois de eu ter trazido para aqui a água e até avaliar e vi que aquela água não 
correspondia aos padrões, que não é uma água saudável no caso da água do rio e 
agora pus-me a pensar: é pá se… depois e lá como morrem muitos animais eu 
pus-me a pensar mas será que é por causa da água…aquela água não é boa, se 
calhar as pessoas metem-se a regar as hortas, como aquilo é perto do rio e há 
hortas e animais, isso fez-me pensar será que não é a própria, que influencia a 
morte dos animais, pus-me a pensar mais nisso.
/68 
(Tina) 
Esta declaração revelou-nos como esta actividade, que partiu de um problema 
que relaciona o sujeito e o seu conhecimento com a realidade envolvente, constituiu 
para esta formanda um desafio, que a estimulou a pensar criticamente sobre os 
resultados obtidos que, lhe permitiram formular novas hipóteses e identificar outros 
problemas, suscitando o interesse e gosto pela aprendizagem das ciências. Esta 
actividade favoreceu o desenvolvimento de uma certa curiosidade intelectual, e de 
atitudes relacionadas com a disponibilidade de predizer e especular, promovendo uma 
maior compreensão da natureza da ciência e da actividade científica.  
No trabalho experimental a tarefa que os educandos referiram como a que 
constituiu maior dificuldade foi a elaboração dos relatórios pois, para esse efeito, 
tiveram de registar os dados em tabelas, tratar os resultados, interpretá-los e tirar 
conclusões, tendo em conta os resultados obtidos face aos valores da legislação em 
vigor relativa à qualidade da água.  
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Esta situação específica foi reveladora para os formandos, e sobretudo para os 
professores, das grandes debilidades de competências elementares de escrita e de 
cálculo por eles reveladas, as quais constituem um suporte fundamental para outro tipo 
de competências. O que leva a supor que a origem para este défice de competências de 
processamento da informação escrita (literacia), possa estar associado ao facto, destas 
pessoas se moverem em contextos que não exigem a mobilização deste tipo de 
competências, não sendo activadas com frequência em actividades da vida diária, quer 
na dimensão profissional quer na dimensão pessoal. Se os usos da literacia são restritos, 
a acção dos indivíduos nos mais diferentes contextos fica comprometida ou, no mínimo, 
muito limitada. Com esta lacuna muitas das restantes competências fundamentais não 
poderão ser adquiridas de forma plena. 
 Estas fraquezas que, à partida, não deviam estar presentes nestes educandos, 
dado que todos eles tinham, pelo menos, a escolaridade básica até ao 9º ano, levaram a 
que actividades que exigiam o processamento da informação escrita, fossem 
consideradas por eles de grande dificuldade. 
Como se documenta, as causas para a dificuldade em fazer relatórios foram, 
segundo os formandos, várias. Dois deles identificaram essa falha especificamente com 
a realização de cálculos que no caso particular se relacionavam com a utilização de 
fórmulas muito simples onde se substituía a variável pelo valor obtido. 
Foi no relatório e foi na parte dos cálculos…/70 (Eva) 
Como exemplo de um aspecto que os formandos consideraram como obstáculo, 
o cálculo do teor em cloretos na água, através da seguinte fórmula: 
Cl = 71 V 
Cl – teor em cloretos na água 
V – o volume de nitrato de prata gasto na titulação. 
Os educandos apenas tinham que substituir na fórmula a variável (V) pelo 
volume que foi gasto na titulação e fazer a conta (multiplicação), para obter o resultado. 
Todos os outros parâmetros a determinar exigiam o mesmo tipo de cálculo elementar, 
que pressupunha a posse de um tipo de competências já adquiridas anteriormente e cuja 
ausência não se compadece com o nível escolar que frequentam. 
No caso particular desta formanda a dificuldade apontada pode estar relacionada 
com a regressão de competências neste domínio, em resultado das suas práticas 
quotidianas e dos contextos onde se move. É patente, neste caso, a escassez de 
competências relacionadas com a matemática, já que esta formanda não desempenha 
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qualquer actividade profissional há cerca de trinta anos, o contacto com a escola foi 
perdido há mais de quarenta anos e, provavelmente, na sua esfera pessoal o 
distanciamento a esse tipo de competências ainda é maior. Por isso, é natural que certas 
competências, cujo principal espaço de actualização é a escola, não estejam presentes 
quando são requeridas neste contexto.  
Uma outra educanda particularizou as suas dificuldades com o facto de não 
compreender as razões porque teve que corrigir repetidamente o relatório. 
Este relatório por acaso foi dos mais complicados, porque faltava sempre alguma 
coisa, ou eram os cálculos que estavam mal, foi um bocado complicado …até 
corrigimos umas 2 ou 3 vezes foi assim….às vezes eu não percebia o que é que 
se pretendia mesmo. Porque vinha para trás e eu fazia outra vez e vinha outra 
vez para traz e eu… já questionava se fazia bem ou fazia mal, já questionava 
tudo o que fazia. E foi para mim a parte mais difícil do relatório.
/73 
(Catarina) 
Este testemunho revelou outras causas para essas dificuldades, uma vez que a 
formanda tinha frequentado o ensino secundário há três anos atrás. Esta tarefa requeria 
que os formandos compreendessem o que estavam a fazer, para poderem produzir por 
escrito o relatório individual. Como nos diz o relato, quando eram apresentadas as 
várias versões e se explicava que alterações deviam ser feitas, ou se questionavam certas 
opções tomadas, muitas vezes eram devolvidos os mesmos erros, como se não tivessem 
tomado em consideração os reparos, ou não tivessem compreendido as indicações dadas 
pelos professores.  
Além da própria formanda manifestar uma atitude contrariada, face à tarefa de 
fazer relatório, como explica: 
 A parte chata foi fazer o relatório é sempre a parte chata. A parte mais chata é 
ter que explicar tudo essa para mim é a parte mais chata.
 /71
 (Catarina) 
No entanto, a educanda descobriu o sentido para essa tarefa, ao reconhecer que o 
esforço despendido nessa acção beneficiou a sua aprendizagem. Ao ter mobilizado os 
seus saberes e as suas próprias estratégias de aprendizagem e desenvolvido 
competências de comunicação, sintetizando observações e dados de forma correcta, 
estabelecendo relações, fazendo sempre que possível generalizações, enriqueceu o seu 
leque de conhecimentos: 
mas claro que se adquire mais conhecimentos ao fazer o relatório, tem de se 
pesquisar e aprende-se muito mais.
/72 
(Catarina) 
Uma outra formanda considerou que, tanto na realização do procedimento 
experimental como na produção do relatório, encontrou dificuldades. Na primeira 
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situação, (realização das experiências) estavam implicadas determinadas competências 
no domínio do conhecimento processual, que tinham que ser aperfeiçoadas e a adopção 
de atitudes adequadas a uma actividade de natureza investigativa. Este procedimento 
não é habitual nestes educandos, já que para a maioria deles, quer no seu percurso 
escolar quer no seu percurso quotidiano, raramente estabeleceram contacto com 
contextos que reflectissem e ilustrassem a estrutura metodológica da ciência, quanto à 
posse de capacidades e técnicas básicas, como sejam as capacidades de observação e 
medida, técnicas apropriadas de manipulação do material e a aquisição de hábitos de 
persistência, honestidade e rigor. Na segunda situação que se refere à parte escrita, a 
formanda teve que organizar a informação recolhida, o que implicou ter de mobilizar 
competências de conhecimento substantivo, raciocínio e comunicação:  
tanto como o trabalho prático a parte escrita também é muito rigorosa exige de 
nós e às vezes a parte escrita consegue ser pior que a parte prática, porque na 
parte prática estamos a fazer ali qualquer coisa estamos a fazer mal e o professor 
diz: olhe isso não é assim… a gente tem tendência de ver e…agora quando 
somos nós e estamos a fazer um trabalho sozinhos assim a escrever…e depois, 
acho que é os passos que temos que seguir, eu pelo menos não fixo. Cada passo 
no relatório há uma pergunta a responder e eu esqueço./
75
 (Tina) 
Na primeira situação que envolveu aquisição de competências no domínio do 
conhecimento processual, a formanda reconheceu um grau de precisão elevado, isto 
porque se foram fazendo correcções aos alunos, relativamente ao aperfeiçoamento das 
técnicas no decurso da actividade experimental. O mesmo aconteceu durante a 
elaboração do relatório, quer no registo dos resultados ou no seu tratamento dos 
resultados, quer na fundamentação das conclusões. A educanda enfatizou como 
obstáculo a descrição sequencial e sistemática do que era feito na actividade prática.  
 As várias versões dos relatórios entregues, começaram por expressar as 
dificuldades referidas, o que até certo ponto era natural, pois para a maioria dos 
formandos era o primeiro relatório, onde teriam de se envolver activamente na 
construção de significados. No entanto, à medida que desenvolviam a tarefa de 
elaboração do relatório, fomos tendo a percepção, que a maioria dos obstáculos à 
aprendizagem assinalados se relacionava com a frágil posse de competências de 
literacia no presente, e que impediam o desenvolvimento e o aperfeiçoamento das 
competências cognitivas mais amplas exigidas para essa tarefa. 
Um outro formando considerou que o maior obstáculo à elaboração do relatório 
foi não saber como descrever a informação obtida durante a actividade experimental. E 
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explicita a aprendizagem que realizou, ao afirmar que, actualmente, já domina essa 
tarefa, ao enumerar a sequência de etapas e o significado que isso teve para ele na 
compreensão desta acção: 
Eu acho que a pessoa sabendo que cada relatório tem que ter a capa, o índice, já 
tem que ter o título, o objectivo, a introdução teórica, tem que ter o resultado e 
desse resultado tem que ter a interpretação e a conclusão que é a ultima coisa. 
Isso eu já sei. Antigamente eu não sabia qual era o procedimento hoje eu já sei 




No entanto, esta aprendizagem só será significativa se o formando conseguir 
aplicá-la a contextos distintos, ou seja, se o ajudar a melhorar a organização das ideias e 
a capacidade de síntese para poder utilizar outros contextos, em que seja necessário, a 
elaboração de um relatório. 
Segundo Zabala e Arnau (2010) uma acção competente implica a mobilização de 
forma integrada de conhecimentos procedimentos e atitudes, de forma a resolver com 
eficácia a acção. O maior ou menor grau de competências para resolver uma situação de 
forma eficaz depende do modo como cada um actua para realizar essa tarefa. Esses 
modos de actuação menos eficazes dependem de muitos factores e podem dever-se a 
que algum dos componentes da competência (conhecimentos, procedimentos e atitudes) 
não tenham sido adquiridos de forma correcta, ou a surgirem problemas para integrar 
todos os componentes de forma adequada, ou ainda emergirem dificuldades na 
transferência ao contexto onde vai ser aplicada (p. 49).  
A opção de fazer relatórios individuais deveu-se às evidências que fomos tendo 
das debilidades no processamento da informação, que levava os formandos a optar pelo 
caminho mais fácil, copiar pelos colegas que consideravam mais competentes. Este 
acompanhamento individualizado permitiu identificar quais as falhas no domínio das 
competências envolvidas nesta acção, para posteriormente repensar outros contextos de 
aprendizagem, que solicitassem de uma forma sistemática a mobilização das 
competências em falta e que consideramos importantes neste tipo de curso. 
Relativamente ao modo como os alunos ultrapassaram a dificuldade em fazer 
relatórios, alguns consideraram que foi com a ajuda do professor ou de um colega mais 
experiente nesse domínio. Estes dois excertos dão-nos conta da importância das 
intervenções do “outro” na aprendizagem individual:  
Pedi ajuda aos colegas que estavam comigo, primeiro a Prof. P. explicou-nos 
mas ainda tinha um bocado de dúvida, tanto que pedi ajuda à Catarina e ela 
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então ajudou-me a ultrapassar essa situação, depois consegui…aprendi como é 
que se faziam os cálculos.
/80
 (Eva) 
No excerto seguinte, o formando referiu que fazer o relatório era uma tarefa 
realizada no plano social e interpessoal, mas que no presente passou a ser dominada e 
realizada autonomamente por ele:  
É assim eu a maioria dos meus relatórios agora tento fazer sozinho, mas no 
começo pedi ajuda pra Catarina ou pra Maria né. Agora eu tou tentando fazer 
sozinho, porque tenho que me esforçar para tentar desenvolver e poder 
progredir, senão depender dos outros não dá.
/83
(Roberto) 
Ainda a este propósito, uma outra formanda tem consciência que para melhorar a 
produção de relatórios como é exigido pelos professores, tem de exercitar muitas vezes 
essa tarefa: 
é um trabalho que exige muito, muito treino. Os relatórios não vai ser nem dois 




Esta formanda referiu que esta acção para ser eficaz, exigia da sua parte rotinas 
repetitivas, no entanto o que se pretendia com esta tarefa, era que a capacidade de 
utilizar a informação escrita, se aperfeiçoasse e se ampliasse mediante a sua aplicação 
constante a novos contextos. 
 A cooperação no trabalho de grupo foi utilizada pelos formandos, para a 
discussão e negociação sobre decisões a tomar, ao nível da concepção e 
desenvolvimento do trabalho experimental. Consideraram muito positiva a troca de 
ideias e a ajuda mútua e referem-nas como os factores que podem levar a um melhor 
desempenho nessa tarefa. 
Nesta actividade, o balanço de competências, implicou os formandos num 
processo retrospectivo, onde a reflexão sobre o processo de aprendizagem foi mais uma 
vez solicitado. Isso permitiu inferir da importância deste contexto no seu percurso 
formativo. Alguns revelaram já ser detentores de competências várias, de conhecimento 
substantivo, de comunicação e de raciocínio, que lhe permitiriam ultrapassar as 
dificuldades encontradas no trabalho inicial. Foi o caso de uma formanda que disse já 
possuir competências implicadas na elaboração de um relatório que não detinha 
anteriormente: 
Hoje já fazia os mesmos relatórios da altura, hoje já fazia, não quer dizer que 





Uma outra educanda referiu a importância de ter mobilizado algumas atitudes, 
próprias de uma actividade de natureza investigativa, que lhe permitiram agir com rigor 
e responsabilidade, e um maior aperfeiçoamento de competências processuais, 
nomeadamente no domínio de técnicas apropriadas de manipulação, que lhe confeririam 
no presente, uma maior autoconfiança e autonomia no desempenho do trabalho 
experimental:  
Já estava mais à vontade, que o ano passado, já tinha mais consciência que tinha 
que ter mais rigor, mais precisão na manipulação….sim não digo que não me 
enganasse mas tinha mais experiência que no ano passado.
/94
 (Eva) 
Estes dois excertos denunciaram, que as competências que estas duas educandas 
referiram como tendo adquirido, resultaram de uma activação continuada, ao longo do 
corrente ano, que proporcionou a ampliação de competências neste domínio.  
No relato seguinte, a formanda ao reflectir sobre a sua vivência em relação ao 
primeiro relatório produzido, denunciou a tomada de consciência dos seus limites reais 
decorrentes dos escassos recursos de conhecimentos e competências possuídos:  
Achava que devia ter os conhecimentos para fazer e portanto não queria, achava 
que tinha que ter muito mais conhecimentos do que aquilo que tinha, porque se 
estava sempre a voltar para trás é porque não tinha muita noção, então andava 
sempre, sempre a ver o que é que realmente me faltava era mais isso. O que eu 
pensava na altura era que se eu vou ter com o professor ele vai-me dizer a 
mesma coisa que está aqui e eu não vou perceber… Mais vale estudar primeiro, 
perceber e depois perguntar ou se não perceber realmente perguntar, mas já com 
os conhecimentos que achava que havia ali qualquer coisa que me faltava. Por 
isso é que eu digo que foi mais difícil para mim, não percebia o que é que …se 




Perante essas limitações, a formanda tomou a decisão sobre como fazer para 
alterar a sua forma de aprender. Neste particular, utilizou a procura de informação como 
estratégia mais adequada para realizar a tarefa. Assim, ao explicitar o plano para 
melhorar o seu conhecimento, está a dominar o seu processo de aprendizagem através 
de um maior controle cognitivo.  
Esta formanda, ao tomar consciência das suas fraquezas, introduz um elemento 
de ruptura necessário em todo o processo de aprendizagem que desestabiliza as 
concepções enraizadas na cultura e rotinas do seu contexto habitual. Desse modo, 
desenvolve uma forma mais eficaz de aprender, promovendo a autorregulação da sua 
aprendizagem, o que favorece uma autonomia progressiva no aprender.  
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Através da avaliação dos formandos ao projecto ficamos mais esclarecidos sobre 
o modo como aprenderam, quais as competências mobilizadas e em que contextos de 
aprendizagem. Também indagamos porque não aprenderam, os motivos que 
provocaram as dificuldades e quais as estratégias encontradas para superar os 
obstáculos. 
 
 4.4.3. Avaliação do Projecto pelos Professores 
 
Na procura de maior rigor, como de explicações alternativas que nos forneçam 
uma compreensão mais abrangente e mais profunda do fenómeno a analisar, recorremos 
aos professores como outra fonte de dados num processo retrospectivo.  
Este campo de análise estrutura-se à volta das interpretações dos professores 
acerca das implicações que o projecto teve na vida escolar e pessoal dos formandos, na 
promoção de competências e atitudes, na avaliação da aprendizagem que os alunos 
realizaram, na influência que o projecto teve na sua vida profissional e pessoal, na 
satisfação pela sua colaboração e nas características relevantes que este projecto 
evidenciou.  
Um dos aspectos que foi percepcionado pelos dois professores, em ligação ao 
envolvimento dos alunos no projecto, está relacionado com o desenvolvimento de 
atitudes favoráveis à aprendizagem.  
No primeiro excerto, o professor C referiu que os formandos manifestaram 
interesse pelas técnicas utilizadas no laboratório, durante a visita de estudo, 
relacionando-as com as operações que estavam a aprender na escola:  
despertou, penso eu, alguma curiosidade pela parte escolar no sentido das 
manipulações que são feitas e que de algum modo puderam confrontar na 
ETAR, no laboratório e pouco mais.
/3 
Prof. C 
Este empenhamento dos alunos pelas técnicas foi especificado pela professora 
M, ao contar a correspondência que os alunos estabeleceram, entre os métodos 
utilizados na ETAR e os processos que estavam a ser ensinados na unidade de formação 
Operações unitárias, reconhecendo a utilidade desses conhecimentos. A propósito dessa 
dimensão operativa Pérez Gómez (2009) afirma que “a cultura tem de ser entendida 
como útil por parte dos estudantes; o conhecimento como valor de uso e não apenas 
como valor de troca, por certificações, notas, graus... requer exemplos ilustrativos, 
aplicados à vida quotidiana” (p. 89):   
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quando fomos fazendo a visita de estudo, eles interessaram-se e ficaram a 
perceber que de facto fazíamos uma destilação, lá fazia-se a destilação claro 
mais evoluída e assim e eles conseguiram, penso eu, perceber que havia 
realmente esta relação directa entre as coisas e aí a nível escolar acho que 
influenciou porque uma das coisas que eu acho que de facto os alunos não se 
interessam é porque não vêem uma aplicação prática das coisas.
/25 
Prof. M 
Além disso, ao terem estabelecido relações com novos conteúdos de 
aprendizagem durante a visita de estudo, tiveram a oportunidade de construir alguns 
saberes, a partir das suas representações mostrando uma aprendizagem relevante, como 
se testemunha: 
e por outro lado também o conhecimento que eles já conseguiam visualizar de 
uma maneira diferente aquilo que estavam a adquirir aqui na escola e verem que 
de facto na prática isto era mesmo aplicado.
/26 
Prof. M 
Quanto às principais competências desenvolvidas pelos alunos, foi exposto pelo 
professor C, em referência ao trabalho experimental, o aperfeiçoamento de 
competências do domínio processual, especificamente relacionadas com a destreza no 
manuseamento de instrumentos utilizados nas titulações (medição de volumes com 
diferentes instrumentos bureta, pipeta e proveta): 
do ponto de vista de titulações manuais, que foi o que a gente basicamente fez, 
eles ficaram quase todos peritos, não quer dizer impecáveis, mas ficaram 
bastante bem e quando foi necessário fazer outras titulações eles sabiam fazer.
/9 
Prof. C 
Neste contexto, houve uma aprendizagem dos procedimentos, do “saber-fazer” 
que, segundo Zabala (2010), corresponde a “um conjunto de acções coordenadas e 
desenvolvidas para atingir um determinado objectivo”. Essa aprendizagem, segundo o 
mesmo autor, faz-se através de um processo de treino guiado e reflexivo a partir da 
observação de uma prática realizada por um especialista que ele designa como “modelos 
peritos” (p. 116) que, neste caso, é a prática da pessoa competente, o professor.  
Nesta perspectiva, a aprendizagem dos procedimentos implicou a observação 
das acções que os constituem, de forma a puderem praticar o “treino tutelado” através 
do exercício de acções observadas e corrigidas pelo professor, de modo que esse ensaio 
deixasse progressivamente de ter ajuda externa, e os alunos se autonomizassem em 
relação a essa prática. Foi o que este excerto descreveu, referindo-se à aprendizagem 
dos procedimentos: 
mas notou-se também a preocupação, por exemplo como eu estava a chamar 
sistematicamente a atenção para isto e para aquilo, a partir de certa altura aquela 
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coisa de estar a ser observado e estar a fazer mal, leva a fazer bem pelo menos 
quando está a ser observado o que depois, como a observação era quase 




Este processo foi acompanhado de uma reflexão sobre essa prática, que permitiu 
que os alunos tomassem consciência das suas acções e fossem capazes de reflectir 
acerca de como as realizaram, e quais as condições formais para o seu uso. 
Mais tarde quando os alunos aplicaram o que foi aprendido a outros contextos 
diferentes, essa aprendizagem reforçou-se. Como é relatado:  
Este ano as titulações foram feitas numa unidade que é acido-base, as titulações 
que fizeram o ano passado fizeram-nas outra vez este ano…e quando eles 
voltam novamente a fazer titulações este ano eles sabiam fazer, sabiam 
manipular a parte prática, sabiam aprenderam, do ponto de vista da manipulação 
eles aprenderam, eu garanto que eles aprenderam. 
/10 
Prof. C  
O texto revelou que os formandos, do ponto de vista desta prática, tiveram que 
dominar um conjunto de procedimentos que os tornaram competentes, o que pressupôs 
apoderarem-se de um processo com vários procedimentos que Zabala (2010) designa 
por acção competente. Segundo este autor, nesse processo é necessário dominar 
capacidades prévias de interpretação e compreensão do objecto de estudo em toda a sua 
complexidade. Isso passa por identificar os problemas que permitem analisar a situação 
e agir eficazmente, reconhecer a informação relevante para a resolução dos problemas 
colocados, rever os esquemas de actuação aprendidos que possam dar resposta aos 
problemas colocados, analisar a informação disponível em função de cada um dos 
esquemas, avaliar as variáveis reais e a sua adequação aos esquemas aprendidos e por 
último aplicar o esquema de actuação de forma ajustada, integrando os conhecimentos, 
procedimentos e atitudes que informam a competência (p. 128). 
Uma outra característica relevante foi o facto da aprendizagem ao longo do 
projecto ser contextualizada, o que permitiu aos formandos construírem conhecimento 
no próprio processo da sua produção como descreveu o exemplo dado no texto seguinte: 
O projecto alterou o programa para uma forma mais interessante que não é as 
coisas serem dadas…é serem dadas contextualizadas é a história de haver o 
centro de interesse e a gente move-se à volta daquilo. Aqui há uma situação 
concreta um centro de interesse, eles trouxeram as águas da rua deles, do bairro, 
da quinta e embora não fossem análises decisivas sempre ficam entusiasmados, 
olha a água da quinta do meu pai é mais boa que a água do rio que passa à tua 
porta, isso há uma motivação que tem a ver com o facto de o que eles estão a 
fazer de algum modo ultrapassa as fronteiras da escola, deixa de ser uma coisa 
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exclusivamente escolar, e portanto aí há uma ligação directa, eles estão na escola 
mas estão a sentir que aquilo é real porque era a água lá do bairro deles ou da 
quinta, ou não sei de onde e isso foi feito com o projecto. 
/6 
Prof. C 
Nesta descrição houve uma implicação dos formandos em actividades com 
sentido, em tarefas autênticas sobre situações e contextos reais e verdadeiros. Tiveram a 
oportunidade de analisar e compreender os problemas concretos, em que o 
conhecimento passou a ser uma ferramenta privilegiada da compreensão e da acção. 
Nestas circunstâncias, os educandos, face a tarefas novas, foram estimulados para a 
aquisição de novos significados, constituindo esta motivação intrínseca o motor de uma 
aprendizagem relevante, pois como defende Pérez Gómez (2009) “os aprendizes ficam 
mais motivados e aprendem melhor, quando trabalham com problemas reais” (p. 72). 
Em relação aos reflexos que o projecto teve a nível pessoal nos educandos, são 
referidas algumas atitudes que demonstraram, nomeadamente o interesse em 
determinados contextos de aprendizagem e que produziram efeitos no aprofundamento 
de uma maior consciência social sobre questões ambientais como foi identificado neste 
relato: 
penso que lhes despertou algumas curiosidades, a questão da própria vida aquela 
referência que eles fizeram lá na ETAR também pode ter aberto algumas 
hipóteses de ver as coisas de outra maneira, não pelo projecto, mas pelo objecto 
do projecto, ou seja o objecto do projecto a relação com a sociedade com a 
ecologia tudo isso provocou algum despertar nalgumas pessoas pelo menos que 
a gente sabe que tiveram logo reacções em relação a isso como aquele exemplo 
da água que era tratada na ETAR, mas que era reutilizada mesmo nos lavabos do 
Ikea, esse tipo de coisas, não é.., ou a preocupação que alguns manifestaram 
sobre a questão do lixo, etc., etc.
/1 
Prof. C 
Ou ainda a compreensão que muitas das acções que fazem parte das nossas 
rotinas podem ter implicações num contexto mais global e que estão relacionadas com a 
falta de informação dos próprios, como se explicou: 
a visita de estudo fez com que eles se apercebessem de certas coisas que eles não 
faziam em casa no dia-a-dia, eu lembro-me perfeitamente da Maria dizer assim: 
estou farta de dizer ao Pedro todos os dias eu digo não ponhas os cotonetes na 
sanita e quando ela viu ali na ETAR aqueles resíduos todos com montanhas de 
cotonetes e o Pedro também, ficaram espantados e isso fez que eles tomassem 
conhecimento que uma coisa tão simples como deitar o cotonete para a sanita 
tivesse uma importância tão grande no ambiente, acho que isso foi realmente 
mesmo na vida pessoal, foi muito bom. Outra coisa também acho que um deles 
falou que ainda usava a água do poço e que de facto a água era boa para beber, 
porque ainda bebiam e chegaram à conclusão penso que também havia que ter 
 141 
 




Estes dois excertos vieram reforçar a importância da visita de estudo como um 
contexto de activação da competência “capacidade de actuar num contexto global” que 
se refere à inteligência pelos indivíduos de que as suas acções e decisões fazem parte de 
um quadro mais geral, remetendo para a capacidade de auto-orientação dos indivíduos 
nos diferentes contextos e esferas da vida. 
Quanto aos efeitos do projecto na vida profissional e pessoal dos professores, 
foram referidas várias perspectivas pela voz dos próprios.    
Um dos professores manifestou satisfação pelo trabalho colaborativo que se 
desenvolveu durante a concretização do projecto, atribuindo-lhe sentido nas relações 
que os alunos estabeleceram através de uma aprendizagem integrada de saberes 
disciplinares. Neste caso, esta professora reconheceu que o projecto ao integrar três 
unidades de formação onde se articularam conteúdos de aprendizagem e se mobilizaram 
competências, facilitou a compreensão dos alunos para aquilo que estavam a aprender, e 
as suas implicações: 
deu-me muito prazer, isto foi mesmo verdade, muito prazer fazermos o projecto 
conjunto porque acho que faz todo o sentido, mesmo com o C faz todo o sentido 
nós trabalharmos em conjunto porque assim é que os alunos também podem ver 
que há uma relação uma ligação entre as coisas, tudo isto faz sentido e tem que 
ser um todo, e eles muitas vezes não percebem.
/28 
Prof. M 
Além disso, como foi referido pela professora M, o trabalho colaborativo pode 
ser testemunhado pelos alunos, como um exemplo de boas práticas de indagação e 
acção, onde se demonstra, através dessa prática, como se constrói e aplica o 
conhecimento de forma eficaz a situações e problemas reais. 
Uma outra perspectiva remeteu para as emoções que o projecto suscitou, pelo 
gosto no trabalho conjunto com os seus pares, numa prática em que a colaboração 
constituiu um meio para aproximar áreas disciplinares na concretização de um 
empreendimento colectivo: 
E fiquei muito entusiasmada quando pensámos neste projecto porque de facto 




Mais um aspecto que a professora considerou relevante, consistiu na valorização 
pessoal que o trabalho colaborativo assumiu na sua vida, ao apreciar que no intercâmbio 
de saberes com os seus pares, alcançou vantagens dessa cooperação. Esta forma de 
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trabalho deu-lhe a possibilidade de rever, renovar e ampliar o seu conhecimento 
disciplinar e aumentar de forma significativa a quantidade de soluções e a qualidade das 
opções que pode realizar, numa prática profissional que considerou com mais qualidade:  
Para mim trabalhar colaborativamente dá-me uma valorização muito maior, 
porque a pessoa discute ideias, uma diz uma coisa outra diz outra e até mesmo 
não sabemos tudo e os outros têm conhecimento e vai valorizar o trabalho e 
gosto muito de trabalhar assim em conjunto.
/31 
Prof. M 
Como iremos ver, o projecto contribuiu para a professora introduzir outras 
estratégias de ensino, criando situações de aprendizagem que tiveram em conta o nível 
dos alunos, o tempo disponível e as competências que se pretendia que fossem 
desenvolvidas. Nesse sentido, o trabalho colaborativo contribuiu para uma maior 
consciência das suas acções, levando-a a introduzir mudanças nas suas práticas que se 
ajustassem às actividades desenvolvidas, tendo em conta o interesse colectivo:  
A nível profissional claro que também tive que pensar nas aulas doutra maneira, 
preparar aulas de outra maneira, tive de usar outras estratégias, e isso motivou-
me muito, foi um ano que gostei imenso porque a pessoa não está ali desligada 
há qualquer coisa que faz sentido.
/30 
Prof. M 
Esta professora considera ser imprescindível recorrer ao trabalho conjunto para 
melhorar a qualidade do ensino-aprendizagem e reconhece que a troca de pontos de 
vista com os seus pares, é uma maneira de aprofundar e tornar mais consistente o 
conhecimento das suas práticas:  
Sempre tive necessidade de trabalhar em conjunto é importantíssimo, até às 
vezes a matéria nós estamos a ler um livro e posso interpretar de uma maneira e 
vem o colega olha parece que está um bocadinho diferente se deres assim, ou se 
deres de outra maneira eles percebem melhor, portanto trocar ideias é 
importantíssimo, importantíssimo e por isso foi muito gratificante o ano passado 
fazer este trabalho em conjunto tanto pessoal como profissionalmente.
/32 
Prof. M 
Por fim a professora sentiu-se recompensada, pela relação de proximidade que 
se estabeleceu entre ela e os formandos, não só pelo estabelecimento de laços afectivos, 
como pela troca de conhecimentos e experiências com eles. Segundo ela, essa 
aproximação começou quando se realizou a visita de estudo e sedimentou-se ao longo 
do ano. Destacou também que as actividades laboratoriais continuadas intensificaram as 
interacções sociais entre as pessoas, constituindo-se um espaço muito rico de 
conhecimento compartilhado. 
 Sabendo que a qualidade e riqueza dos contextos de aprendizagem, depende em 
parte do clima social, das interacções emocionais entre professores e formandos e nas 
 143 
 
relações de apoio que se estabelecem, através das quais aprendem uns com os outros, 
podemos afirmar que neste projecto esse clima de confiança existiu entre todos os 
participantes e potenciou a liberdade para aprender: 
E lá está uma das coisas que o projecto fez e eu acho que por exemplo em 
relação às visitas de estudo é isso há sempre uma aproximação muito maior e 
eles desinibiram-se um bocado em relação aos professores. (…) Uma das coisas 
muito gratificantes foi a relação muito boa com os alunos, por ter trabalhado 
com eles mais próximo, porque estava ali no laboratório, a fazer as experiências 
a explicar isto aquilo, deu-me um convívio mais próximo e que também 
pessoalmente foi muito bom e penso que para eles também, eles ficaram 
gratificados com a nossa relação, na sala de aula, porque acho que conseguimos 
durante o ano todo de haver de facto uma aproximação, uma relação de pessoas 
não de professores e alunos mas de adultos que estávamos ali a trabalhar Eles 
estavam muito à vontade, então comigo não se coibiam nada de perguntar se não 
conheciam, se não sabiam, não ficavam nada coibidos de se exporem até. E eu 




A propósito dessa temática Pérez Gómez (2009) sugere que é prioritário a 
constituição de um ambiente onde se criem condições de confiança, segurança afectiva, 
empatia e cooperação emocional, que permita e garanta um processo aberto de 
experimentação sem resistências pessoais, sem medo do ridículo e em que o erro seja 
percebido por todos como uma ocasião de aprendizagem (p. 93). 
O professor C mostrou-se satisfeito porque atingiu o objectivo individual a que 
se tinha proposto. Consistiu na promoção de aprendizagens das competências 
processuais envolvidas no trabalho experimental e o seu aperfeiçoamento:  
Eu vou instrui-los para saberem e eles aprenderam essa parte da prática, eu 
cumpri aquilo que era o meu objectivo, que era que eles aprendessem a mexer 
numa pipeta, numa proveta, a fazer pesagens, operações quotidianas de 
laboratório. Estou satisfeito com o que fiz.
 /17 
Prof. C 
Um outro aspecto que o mesmo professor realçou foi a circunstância de o 
projecto ter contribuído, através das relações profissionais e pessoais de proximidade e 
partilha que estabeleceu com os seus pares, para uma maior compreensão das 
dificuldades de aprendizagem presentes nos alunos.  
O que eu acho é que o facto de ter falado com vocês pode ter contribuído para 
um melhor conhecimento dos próprios alunos.
/14 
Prof. C 
E acrescentou que, além disso, permitiu-lhe conhecer melhor os colegas e as 
suas práticas pedagógicas e compreender melhor como cada um trabalha, tendo 
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oportunidade de confrontar a sua prática individual com a dos outros e, de certa forma, 
construir novos conhecimentos: 
um melhor conhecimento dos colegas, das metodologias de cada um em 




Embora este professor afirmasse que tem pouca consciência do efeito desta 
experiência no seu modo de ensinar, pois considera-se satisfeito com o que sabe 
julgando ter atingido um patamar de evolução que dificilmente poderá ser influenciado 
por algo de novo. No entanto, reconheceu que o trabalho realizado em conjunto com os 
educandos poderia ter sido marcante se estivesse em início de carreira. Apesar disso, 
declarou ter introduzido depois do projecto, metodologias para ir ao encontro das 
dificuldades dos alunos, começando pelas competências mais básicas que supostamente 
já deveriam ter sido adquiridas e consolidadas: 
para lá da grande alteração que eu acho que houve do ano passado para este que 
foi chegar à conclusão, bem… tenho mesmo que lhes ensinar o b, a, bá, mas 
continuo a pensar que se fosse há 20 ou 30 anos, o projecto poderia ter 
influenciado muito, no sentido em que eu já estou muito cristalizado, não só 




As declarações dos dois professores vão ao encontro da necessidade de se 
criarem espaços de trabalho colaborativo, onde se discutam as questões que resultam da 
prática de cada um e se procurem diálogos que estimulem a auto-reflexão e aumentem a 
aspiração de responder a essas questões e desafios, podendo constituir uma solução para 
a resolução de certos problemas com que os professores se debatem no ensino de 
adultos. 
Quanto ao grau de satisfação pelo envolvimento no projecto, um dos professores 
apreciou positivamente a sua participação, manifestando-se muito agradado por ter 
colaborado com os colegas: 
fiquei satisfeito porque colaborei contigo, o facto de colaborar com um colega 
sem se prejudicar a si próprio e beneficiar o outro é positivo, tem a ver com a 
solidariedade e a solidariedade é um dos meus princípios.
/18 
Prof. C 
Por outro lado, o ter conseguido que estes alunos durante o projecto tivessem 
adquirido e aperfeiçoado certas competências processuais, mostrando evolução nesse 
domínio, constituiu outro dos motivos para o seu contentamento: 





Já a professora M considerou que o seu envolvimento podia ter sido melhor, e 
atribui esse facto, a algumas razões que, no seu conjunto, concorreram para que a sua 
participação não fosse, totalmente, de encontro às suas aspirações iniciais: 
por um lado lá está o nosso trabalho o que nós desenvolvemos, o que nós 
pensámos, o que nós elaborámos tudo isso foi gratificante, podia ter feito 
melhor, mas enfim… também para o nível dos nossos alunos, o primeiro ano que 
nós estávamos a dar aquela matéria, aquele programa, o primeiro ano do curso 
na escola, tudo isso…/33 Prof. M 
E manifestou uma certa decepção pelo investimento que foi feito para 
desenvolver este trabalho e depois chegar ao fim e não ter conseguido alcançar o 
resultado esperado, pois os formandos não conseguiram atingir alguns dos objectivos 
propostos: 
depois já a aplicação embora como disse foi gratificante, mas os alunos depois 
começaram a desaparecer, começaram a ser muito poucos e o trabalho em si não 
resultou tão bem como poderia ter resultado se eles fossem mais e se tivéssemos 
feito um desenvolvimento melhor, mais aprofundado como se previa e aí não me 
satisfez tanto, embora me satisfizesse como disse anteriormente porque acho que 
para eles foi essencialmente para eles, porque o professor fica satisfeito, mas 
essencialmente os alunos é que devem ficar satisfeitos e com alguns 
conhecimentos e essencialmente para eles podia ter resultado melhor e foi aí que 





Neste relato uma das razões para o desapontamento da professora relativamente 
às escassas aprendizagens realizadas, resultou da desmotivação que se generalizou à 
turma, em consequência da desistência de alguns alunos, que foram muito importantes 
na sustentação do projecto. Além do facto do projecto ter sido concebido para que os 
alunos fossem progressivamente aprofundando as suas aprendizagens, o que não 
aconteceu ao ritmo de que gostaríamos. 
No entanto, manifestou algum ânimo pelo esforço conjunto dos três professores 
participantes, no acompanhamento dos formandos nas várias situações de 
aprendizagem, investindo quando as dificuldades eram visíveis, envolvendo-se num 
diagnóstico mais intensivo quando as dificuldades resistiam. Assim como no empenho 
da equipa na criação de certas situações de aprendizagem fecundas e carregadas de 
sentido e de regulação, quando faz referência à elaboração de relatórios: 
Senti que, não só quando elaboramos o projecto, as reuniões que tivemos mas 
também o seu desenvolvimento ao longo do ano… por essa troca de informação 
entre nós professores também deu para ir reformulando ao longo do ano certos 
aspectos, trocávamos impressões e falávamos muito sobre os alunos no sentido 
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de os ajudar no sentido de puxar mais por um do que pelo outro no sentido de 
ver as dificuldades maiores que um tinha e o outro não tinha, no sentido de 
termos que reformular muitas vezes por causa daqueles com maiores 
dificuldades e os outros conseguiam avançar e darmos a matéria e querermos 
que eles pelo menos conseguissem fazer alguma coisa com pés e cabeça, o caso 
dos relatórios….nesse aspecto foi positivo./35 Prof. M 
De seguida serão apresentadas algumas perspectivas dos dois professores que ao 
fazerem o balanço final desta prática, convergem no interesse que tem um projecto desta 
natureza na formação de adultos, embora as razões que apresentam sejam diferentes. 
O professor C concentrou a sua análise na relação que o projecto estabeleceu 
com as dimensões da ciência, tecnologia e sociedade. Através do qual os formandos 
tiveram a oportunidade de realizar uma aprendizagem mais significativa, ao 
estabelecerem relações dos conhecimentos científicos, adquiridos na escola, com os 
aspectos tecnológicos da sociedade e, a partir daí, promover uma cidadania mais 
responsável: 
a realização desses projectos contribuem para uma aprendizagem integrada, 
porque aprendem . . . as relações entre aquilo que eles estão a fazer e aquilo que 
se passa na sociedade. O facto de terem feito a visita fizeram uma transformação 
a nível mental dos conhecimentos que dávamos e permitiu-lhes identificar no 
laboratório certas coisas e depois permitiu-lhes tomar consciência dos lixos e 
dessas coisas todas e da importância até que a profissão pode ter.
/21 
Prof. C 
Além disso fez referência à importância de no projecto se ensinarem os 
conteúdos a par das atitudes e dos procedimentos. A este propósito não podemos deixar 
de citar Malglaive (1995) que chama a atenção para o facto de a solução não passar por 
“banir os conhecimentos teóricos”, mas pelo contrário, “a verdadeira questão é . . . a de 
se saber como é que . . . esses conhecimentos podem ensinar-se a fim de adquirirem, 
para eles (os que deles têm necessidade) uma eficácia prática, integrando-se na sua 
estrutura de capacidades” (p. 209). Este é o desafio que se coloca ao ensino formal de 
adultos, onde as actividades que se promovem solicitam raciocínios reflexivos e não 
apenas actos eficazes, pelo que “as estruturas operatórias do pensamento existem e 
funcionam nos actos, mas o seu uso consciente está limitado, por não ter sido 
formalizado e tematizado em instrumentos que supõem, todos eles uma linguagem” (p. 
210):  
Um projecto como esse é mais importante do que a gente estar a debitar matéria. 
Mas precisas de debitar matéria na mesma… a escola também está ali para 
ensinar conteúdos, não é só para ensinar comportamentos ou para influenciar 
comportamentos. . . . É muito bom que eles tivessem aprendido a prática, mas 
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era muito bom que eles soubessem no que é que a prática se baseia, ou seja, 




É nesse sentido que este professor falou da necessidade dos alunos dominarem 
os conteúdos (factos, conceitos e sistemas conceptuais), isto é, compreendê-los para 
serem capazes de utilizá-los. Segundo Zabala (2010) “o aperfeiçoamento de uma 
competência implica a capacidade de reflectir sobre a sua aplicação e para isso é 
necessário o apoio do conhecimento teórico” (p. 59).   
Este professor alertou também para as falhas do modo de organização da área 
técnica, em que as unidades de formação são em número excessivo, com conteúdos 
disciplinares por vezes demasiado específicos, que podem limitar o desenvolvimento 
dum projecto como este, que procurou romper com a lógica disciplinar, mas com 
potencialidades de se expandir aglutinando outras unidades para promover uma 
aprendizagem mais profunda, tendo em conta o interesse e as motivações dos alunos: 
E por isso para que um projecto destes pudesse ser útil, dado que ocupa muito 
tempo não pode haver tantas matérias também. Mas, mesmo sem projecto, no 
meu ponto de vista, aquilo é super excessivo as matérias em si, não há 
necessidade . . . era mais acessível um período ou dois de formação geral nas 
áreas cientificas, onde ao mesmo tempo poderiam ter uma formação geral de 
matemática e de algum português, a partir desses dois períodos partia-se então 
para uns módulos do tipo daqueles que a gente está a dar que são coisas 
especializadas.
/23 
Prof. C  
A propósito da extensão de conteúdos presentes na formação técnica deste curso, 
reportamo-nos a Pérez Gómez (2009) que aconselha a necessidade de se encontrar um 
equilíbrio razoável de conteúdos, que permita o seu desenvolvimento em profundidade 
promovendo a formação de capacidades mentais de ordem superior. Pois segundo o 
mesmo autor, a concentração num determinado trabalho permite o seu desenvolvimento 
em profundidade, a análise de múltiplas perspectivas sobre o mesmo, a exploração de 
aspectos e variáveis ocultas. Pelo contrário, a amplitude de conteúdos leva à saturação, à 
superficialidade e à assimilação mecânica recorrendo à memória, sem aplicação e sem 
uma verdadeira compreensão (pp. 88/89). 
Ainda neste excerto faz-se referência à premência de uma área centrada na 
competência-chave de matemática de natureza instrumental, que não esteve presente no 
1º ano deste curso, que promova modos matemáticos de pensar, cobrindo as situações 
do quotidiano dos formandos, mas que também funcione como uma ferramenta a ser 
utilizada na área técnica do curso. 
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Na mesma linha de pensamento a professora M, ao fazer o balanço do projecto, 
mencionou algumas razões que impediram a sua não conclusão. Uma das razões foi 
atribuída ao cansaço que os formandos manifestaram, devido ao número excessivo de 
disciplinas que, tal como o professor C, considerou ser exagerado. Por outro lado 
encarou a necessidade de haver um grau de exigência relativamente às competências a 
serem promovidas, pois considerou que se deverão trabalhar as competências mais 
complexas relativas ao perfil de nível secundário uma vez que estes alunos ficam com 
equivalência ao 12º ano. Um outro motivo está associado a características intrínsecas 
destes alunos, ao apresentarem grandes debilidades em algumas competências 
essenciais, que limitaram o desenvolvimento de outras mais complexas, tendo 
influenciado o ritmo de aprendizagem que, por ser mais lento, impediu a conclusão do 
projecto no tempo previsto: 
Eu acho que houve uma conjugação de situações, porque eles chegaram ao fim 
muito cansados porque as disciplinas eram muitas, quanto a mim, embora eu 
falava muito com o C isto é um curso profissional, eles vão ficar com uma 
equivalência ao 12º ano, tem que ter conhecimentos e lá está, são alunos com 
muitas limitações e se fossem outro tipo de alunos se calhar conseguiam chegar 
ao fim, porque no fundo o que faltou, eles não concluírem na minha disciplina 
foi não fazerem a tal relação que eu queria que eles fizessem entre os processos 
que foram aplicados na sala de aula, no laboratório, e o que se faz externamente, 
nas empresas e quanto a mim foi isso que faltou.
/37 
Prof. M 
O trabalho que a professora mencionou, seria o resultado da participação dos 
formandos no projecto em articulação com a unidade de formação Operações unitárias 
que não foi concluído. 
Foi ainda adiantada uma outra causa, que está relacionada com o número 
excessivo de unidades de formação que foram atribuídas a cada professor, que os 
pressionou a impor uma rigidez no prazo de conclusão do projecto: 
e tínhamos de levar mais tempo para transmitir os conhecimentos para eles 
adquirirem e nós tínhamos mais unidades para dar se calhar outro tipo de alunos 
com mais conhecimentos nós tínhamos podido avançar porque são coisas 
realmente simples mas que para eles não eram, foi essa a situação depois 
estavam muito cansados no fim foram desistindo, desistindo…e depois eram 
muito poucos e já não se motivaram para acabar o trabalho e aí tive muita pena 
porque concretamente eu não cheguei realmente à conclusão da boa influência 
ou dos conhecimentos daquilo que nós fizemos. Adquiriram alguns 
conhecimentos básicos, alguma consciência …/38 Prof. M 
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A juntar outras razões como as desistências e a desmotivação dos alunos, esta 
professora mostrou a sua tristeza por não possuir dados concretos sobre as 
aprendizagens que o projecto pode ter desencadeado nos formandos, limitando-se 
apenas a identificar alguns saberes e algumas competências que, para ela, são 
insuficientes, tendo em conta os objectivos a que se tinha proposto. 
E termina descrevendo os quatro alunos que chegaram ao fim do projecto e ao 
fim do ano lectivo, dizendo o seguinte: 
Porque eles próprios não tem consciência que os seus conhecimentos são muito 
débeis e não pode ser assim para eles irem trabalhar para um lado qualquer, eles 
tem que ter conhecimentos básicos consolidados porque senão é muito mau. (…) 
eles próprios embora digam que estudam muito e mais isto e mais aquilo, não 
têm consciência que sabem tão pouco.
/40 
Prof. M 
Nesta perspectiva, o que se pretende dizer é que estes formandos possuem 
grandes fraquezas em algumas competências cognitivas relacionadas com a literacia que 
se tornam decisivas para que outras competências operatórias possam ser desenvolvidas. 
Sendo a escola, um dos contextos incontornáveis de utilização dessas competências no 
âmbito das diversas disciplinas, onde o recurso à leitura e escrita é permanente, torna-se 
também um espaço onde essas falhas são mais evidentes.  
Ao longo deste ponto fomos compreendendo melhor os aspectos que mais 
marcaram os professores, as suas concepções sobre os efeitos desta metodologia nos 
formandos e nos próprios e os pareceres que consideram divulgar para serem tidos em 





 No final desta dissertação gostaríamos de referir que a experiência sobre a qual 
incidiu a nossa prática constituiu um espaço de formação e aprendizagem onde os 
intervenientes vivenciaram momentos de entusiasmo, os professores pelo gosto em 
trabalhar com adultos e os formandos pela novidade de trabalhar colectivamente em 
torno de um projecto. 
 Contudo, também integrou momentos de algum desalento, pelas expectativas 
que todos criámos e que não se concretizaram plenamente, devido a uma conjugação de 
factores que partilhámos ao longo do estudo. 
 O sucesso do projecto materializou-se na realização que alcançou o que estava 
previsto: ser um projecto partilhado por formandos e professores através de actividades 
colaborativas.  
Constituiu uma recriação curricular integrando módulos de formação, adequada 
a determinado contexto específico, com opções e intencionalidades próprias.  
Esta abordagem curricular conferiu visibilidade a uma acção educativa orientada 
para o desenvolvimento de competências em adultos.  
São enunciados de seguida os aspectos que marcaram positivamente este modelo 
formativo:  
O trabalho colaborativo que ocorreu ao longo das várias actividades de 
aprendizagem contribuiu para que os formandos mobilizassem competências sociais.  
As relações interpessoais que foram construídas, nas actividades de grupo, 
contribuíram para aumentar o clima de confiança mais favorável à aprendizagem. 
Os formandos gostaram de trabalhar em grupo e reconheceram que as 
actividades colaborativas aumentaram a confiança nas suas capacidades, factor 
importante na motivação em querer aprender mais.  
As competências sociais foram utilizadas como recursos facilitadores no 
desenvolvimento de outras competências do domínio cognitivo, processual e atitudinal.  
O desenho curricular do projecto, promoveu uma aprendizagem contextualizada, 
através da integração de saberes de diferentes unidades de formação. 
Para a resolução dos problemas propostos no projecto, os formandos tiveram de 
mobilizar um conjunto de saberes, técnicas e atitudes mais adequados à sua resolução.  
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O trabalho de projecto ofereceu vários contextos de aprendizagem, onde 
algumas competências foram adquiridas e outras desenvolvidas e ampliadas.  
Dos vários contextos de aprendizagem, alguns foram mais motivadores para os 
formandos que outros. A visita de estudo à ETAR e o trabalho experimental foram os 
contextos mais apreciados por serem situações próximas da realidade dos formandos, 
por trazerem novidade e interesse para uma actividade profissional futura. 
A maioria das competências processuais recomendadas no projecto, foram 
desenvolvidas, nomeadamente as relacionadas com o domínio das tecnologias de 
informação e as técnicas especificas de laboratório. A capacidade de agir num contexto 
global, foi uma das competências que os formandos mobilizaram através duma maior 
consciência ambiental/social. 
Algumas atitudes como agir com rigor ou gerir o tempo duma actividade nem 
sempre foram conseguidas.  
 Para a maioria dos formandos e formadores as maiores fragilidades estiveram 
presentes nas competências cognitivas associadas à literacia e ao cálculo. Alguns dos 
educandos identificam a ausência deste tipo de competência à fraca mobilização no seu 
quotidiano. Os formandos reconheceram que estas competências puseram entraves ao 
desenvolvimento de outras limitando o seu processo de aprendizagem. 
Algumas competências foram transversais aos vários contextos, tendo os 
educandos a oportunidade de, uma vez adquiridas, activá-las e aprofundá-las nas 
práticas que realizaram.  
O projecto proporcionou oportunidades para os formandos praticarem a 
autoavaliação, avaliando a componente social e cognitiva. Os educandos através da 
autoavaliação, identificaram as suas dificuldades cognitivas, processuais ou sociais e 
escolherem as melhores estratégias para as superar. A autoavaliação do percurso 
formativo pode ter contribuído para mobilizar competências de auto-regulação, no 
sentido de melhorarem os seus métodos de aprendizagem. 
As estratégias que os formandos elegeram para aprender melhor foram as 
interacções com os colegas e com o professor, através de actividades colaborativas.   
O balanço de competências durante e após o projecto, estimulou o pensamento 
reflexivo dos formandos, possibilitando uma maior consciência do seu percurso 
formativo.  
Os professores participantes gostaram de trabalhar colaborativamente no 
projecto. Consideraram que esta forma de trabalhar lhes trouxe algumas vantagens, 
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aumentando o conhecimento acerca dos alunos e das práticas dos seus pares. 
Partilharam o reconhecimento pela pertinência e relevância de um projecto orientado 
para uma acção educativa mais adequada ao desenvolvimento de competências na 
população adulta. Referiram algumas competências que os formandos manifestaram 
durante o projecto, que mais tarde foram activadas em outros contextos. 
Em síntese, os efeitos que esta prática produziu, podemos, de algum modo, 
admitir que não foram gorados. Esta acção educativa baseada no trabalho colaborativo e 
de projecto, vai ao encontro das nossas expectativas de acordo com a literatura sobre 
este tipo de práticas. A reforçar esta ideia temos os testemunhos dos professores e dos 
formandos ao afirmarem que houve reflexos positivos como os próprios assinalaram. 
 
 
5.1. Contributos para o desenvolvimento profissional e pessoal da 
professora/investigadora 
 
A adopção de uma prática baseada numa experiência colaborativa e de projecto 
foi uma opção que tem por trás as convicções da autora que defende modos de trabalho 
mais democráticos e participados.  
Destacamos alguns aspectos importantes que promoveram o seu 
desenvolvimento pessoal e profissional: 
 O trabalho colaborativo com os colegas contribuiu para a criação de um 
projecto mais rico em contextos de aprendizagem.  
A negociação e a condução do projecto com os professores e alunos aumentou a 
compreensão das dinâmicas de grupo e facultou uma maior segurança para gerir os 
conflitos.  
A experiência de trabalhar em conjunto com os pares permitiu conviver melhor 
com decepções e fragilidades que ocorreram. 
O espaço colaborativo criou oportunidades de debater ideias sobre as acções a 
realizar e as actividades de aprendizagem a propor, aumentando a capacidade de 
negociação. 
O projecto conduziu para a criação de situações de aprendizagem ajustadas aos 
conhecimentos e às competências que queríamos mobilizar, levando à auto-orientação 
da sua acção.  
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Através do trabalho colaborativo, foram produzidos alguns dispositivos 
didácticos com mais qualidade e que resultaram dum debate conjunto. 
As actividades colaborativas contribuíram para um maior conhecimento de 
outras áreas disciplinares.  
Esta prática possibilitou a produção de instrumentos para a autoavaliação dos 
formandos cujo objectivo era auxiliar os formandos a aprender. 
           O projecto facultou a capacidade de explicitar os critérios de avaliação, praticar 
uma avaliação formativa e o balanço de competências.  
O exercício da autoavaliação pelos formandos levou à introdução de mudanças 
na acção educativa com vista a um ajustamento mais adequado. 
Algumas questões emergentes do projecto foram discutidas em colectivo 
contribuindo para enriquecer a reflexão individual. 
A utilização da metodologia de projecto levou ao aprofundamento do 
conhecimento sobre esse tema. Esta prática concorreu para o crescimento profissional 
através de um aprofundamento de saberes enformados pela prática e pela teoria. 
O projecto contribuiu para aperfeiçoar a capacidade de observação em situações 
de aprendizagem. 
Esta experiência contribuiu para perceber melhor como os formandos 
aprenderam através das suas formas de participação e das autoavaliações que fizeram ao 
longo do trabalho.  
As interacções através das actividades colaborativas, com os professores e com 
os formandos, favoreceram o conhecimento do outro, melhorando a forma de colaborar.  
Ao longo dos vários contextos de aprendizagem foi possível fazer um 
diagnóstico minucioso dos obstáculos e das debilidades em certas competências e 
trabalhar a partir daí.  
Esta prática permitiu identificar melhor os contextos de aprendizagem 
promotores de aprendizagens mais significativas para os formandos. Quais os recursos 
que eles consideram úteis para a sua formação, e como querem utilizar esses recursos, 
em suma o que querem aprender e como querem aprender.  
As actividades colaborativas e o projecto possibilitaram uma maior compreensão 
de uma realidade específica, através das vozes dos formandos e dos professores, que 
foram contributos importantes na regulação da prática da autora.   
Foram enunciadas algumas virtualidades de uma prática educativa que 
concorreram para o crescimento pessoal e profissional da autora do estudo, que se 
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reflectiu na posse de acções mais informadas e no desenvolvimento de competências 
para formar.  
A análise sobre esta prática aumentou a convicção pessoal que a metodologia de 
projecto é um meio de trabalhar as competências dos formandos através de situações 
mais fecundas à sua aprendizagem. Assim como o trabalho colaborativo é um meio 
adequado de ampliar os conhecimentos dos participantes. 
A escrita da dissertação levou a autora a um aprofundando do conhecimento da 
sua prática através da procura dos fundamentos teóricos que contextualizam as suas 
acções.  
Assim como desenvolveu a capacidade de utilizar instrumentos metodológicos 
para analisar a sua acção educativa. 
 A investigação da sua prática possibilitou, através da capacidade reflexiva uma 
maior compreensão dos processos subjacentes a essa acção e a partir daí regular a 
própria prática num processo de autoformação.  
A divulgação desta prática à comunidade científica, capaz de apreciar as 
competências profissionais em jogo, proporcionará à investigadora obter uma maior 
regulação do seu processo formativo. 
O relato desta prática não teve a pretensão de fornecer uma “receita” de como 
trabalhar com adultos. Ou defender que uma acção educativa com sucesso se pode 
generalizar a outros contextos ou que uma metodologia que não funcionou deve ser 
posta de lado. 
Este trabalho com adultos possibilitou à autora formas mais ricas de olhar o 
contexto e, em consequência disso, introduzir modos de trabalho que puderam ir ao 
encontro das necessidades específicas daqueles formandos. Contribuiu também para dar 





Perante as conclusões que tirámos do estudo realizado parece-nos adequado 
arriscar algumas sugestões que poderiam contribuir para uma melhoria dos cursos de 
formação de adultos: 
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Aos professores/formadores envolvidos na educação de adultos e com 
inquietações quanto ao sucesso das suas acções educativas, a reflexão sobre a forma 
como ensinam, associada a práticas colaborativas com os seus pares e os formandos, 
poderá ser o início a caminho de uma nova forma de encarar a profissão. 
Às instituições responsáveis pela formação inicial e contínua de professores, um 
maior envolvimento em projectos que integrem os professores/formadores visando o 
acompanhamento formativo das suas acções educativas. 
Aos órgãos que tutelam o ensino público um maior reconhecimento pelo 
trabalho sério desenvolvido nos cursos EFA, assumindo as suas responsabilidades numa 
formação de qualidade e não numa certificação como quem “tira coelhos de uma 
cartola.” 
À escola como instituição pública pertence o dever de oferecer oportunidades a 
todos os cidadãos para melhorarem as suas qualificações, compete a nós 
professores/formadores a responsabilidade de colocar o “nosso ofício” ao serviço dos 
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Anexo 3 – Guião de entrevistas aos alunos 
 




O que se pretende saber 
O que pensa acerca do 
projecto 
Visita à ETAR 1. O que gostou mais? 
2. O que aprendeu? 
3. Foi importante a 
visita de estudo à ETAR 
para o trabalho de 
projecto? 
Se sim …. Porquê? 
Se não …… Porquê 
Se a visita à ETAR 


















































































1. O que aprendeu com 
este trabalho? 
 
2. Ficou satisfeito com o 
resultado final? 
Se sim ….. Porquê? 
Se não …… Porquê 
 
3. O que gostou mais de 
fazer? Porquê? 
ou 
Se o formando disser 
que gostou de tudo … 
Pedir que dê um 
exemplo?  
 
4. Onde teve mais 
dificuldades? 
 
5. Como conseguiu 
ultrapassar essas 
dificuldades? Pediu 
ajuda? A quem? 
 
6. Como foi trabalhar 
em grupo? Acha que o 
ajudou? Em que 
medida? 
 
7. Se voltasse a fazer o 
trabalho de novo, 
mudaria alguma coisa? 
Nas características do 
trabalho? 





 Se realizaram várias 
aprendizagens. 
 
Quais os aspectos do 
projecto que marcaram 



















O que pensam os alunos 




Que aspectos do 
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este trabalho? 
 
2. Ficou satisfeito com o 
resultado final? 
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fazer? Porquê? 
ou 
Se o formando disser 
que gostou de tudo … 
Pedir que dê um 
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mudaria alguma coisa? 
Nas características do 
trabalho 
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aprendizagens. Quais 
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projecto que marcaram 
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Anexo 4 – Guião de entrevistas aos professores 
 
 
Questão Principal Questões Complementares O que se pretende saber 
 
 
1. Que tipo de influências é 
que a participação dos 
alunos no projecto poderá 






2. Consegue encontrar 
algumas influências do seu 
envolvimento neste 
projecto no seu 








3. Ficou satisfeito(a) ou 









4. Gostaria de acrescentar 
alguns outros aspectos que 
não tivéssemos conversado 
que permitam compreender 






1.1. Quais os aspectos 
positivos que considera 
destacar?  
 
1.2. Quais os aspectos 

















3.1. Se sim. Porquê? 
 
 







Que percepção tem o 
professor (a) acerca do 








Se o professor(a) 
reconhece (ou não) algum 
contributo do seu 
envolvimento no projecto 
no seu desenvolvimento 







Qual o grau de satisfação 
em termos pessoais que 








Os aspectos que o 
professor valoriza e que 













Anexo 6 – Objectivos e competências 
 
OBJECTIVOS GERAIS OBJECTIVOS ESPECÍFICOS COMPETÊNCIAS A DESENVOLVER 
 Informar e 
sensibilizar a 
comunidade escolar 
da importância de 
um consumo 
responsável de água 
 Compreender a importância da qualidade da água para 
a sobrevivência da vida. 
 Aprender a valorizar e cuidar da água. 
 Compreender as possíveis consequências da 
contaminação da água na vida das actuais e futuras 
gerações. 
 Conhecer a importância do tratamento dos esgotos na 
preservação do meio ambiente e na protecção da vida. 
 Relacionar os tratamentos efectuados na ETAR com os 
processos físicos desenvolvidos experimentalmente 
em laboratório. 
 Aplicar técnicas e princípios subjacentes a processos 
físicos na separação de misturas utilizadas no 
tratamento da água.   
Saberes: 
 Mobilização de conhecimentos específicos da cada 
unidade de formação envolvida (Ambiente, 
Operações Unitárias e Preparação de soluções. 
Saberes – fazer: 
 Utilizar e organizar os materiais de pesquisa 
adequadamente. 
 Medir massas e volumes. 
 Misturar substâncias diferentes. 
 Manipular material corrente de laboratório. 
 Aplicar métodos e técnicas específicas de 
preparação de soluções aquosas. 
 Interpretar e aplicar protocolos experimentais. 
Saberes – ser: 
 Demonstrar capacidade de análise na resolução de 
problemas 
 Agir com rigor e precisão. 
 Agir com responsabilidade sobre os equipamentos, 
processos, pessoas e o ambiente. 
 Colaborar com empenho nas tarefas do grupo. 
 Cumprir com as tarefas propostas. 
 Gerir adequadamente o tempo de cada actividade.  
 Aceitar a opinião dos seus pares e interagir 
adequadamente com ela.  
 Tomar iniciativas e propor soluções. 
  
Produzir e divulgar 
um instrumento de 
análise química da 
água (kit) 
 Preparar soluções rigorosas e não rigorosas com 
concentrações diversas. 
 Efectuar cálculos de concentrações subjacentes à 
preparação de soluções. 
 Conhecer os parâmetros de qualidade de uma água. 
 Consultar legislação sobre a qualidade da água para 
consumo humano. 
  




Anexo 8 – Entrevistas dos participantes (categorizadas) 
Alunos  
Visita à ETAR 
1. O que gostou mais? 
 
EVA - …é aquela parte do laboratório, os métodos que 
eles utilizavam para analisar que é a água de certeza /1 
 
CATARINA - Gostei de saber como é que a ETAR 
funciona porque nunca tinha ido a nenhuma. E gostei de ver os 
processos todos e fiquei com uma noção de como é que as coisas se 
fazem/2 
TINA - …achei muito interessante a parte do 
reaproveitamento da água quando o senhor disse que por exemplo, 
aqui no Ikea as águas do autoclismo…as águas que eles estão a 
tratar …como as aguas do autoclismo é para os canos e isso seria 
um desperdício usar agua potável, essa parte gostei muito de ouvir, 
eu nunca esperei…pensei que a água do autoclismo era agua 
potável essa parte gostei muito. /3 
 
Não fazia ideia mesmo que aquilo fosse um sítio tão 
grande 
e que fizessem aqueles processos todos aquelas etapas, 




e nunca esperei e nunca pensei que desse tanto trabalho. E 
depois há uma determinada altura que a água volta ao rio…é um 
ciclo, fiquei…/5 
 
e depois também pensei era algo mais barato quando eles 
falaram nos gastos astronómicos com a electricidade, não tenho 
agora os números precisos, mas acho que era uns números bem 
altos, os custos de electricidade, as máquinas, /6 
  
 
 os produtos que as pessoas às vezes mandam para os 
canos e acaba por danificar as máquinas e isso depois torna mais 




2. O que aprendeu com a visita 
 
EVA - O que eu aprendi Srª Dra é que nós devemos ter 
mais cuidado com os resíduos que nós lançamos neste caso é nas 
sanitas não é? E no esgoto, sim e na cozinha nos lavatórios… 
Porque isso afecta o meio ambiente nas águas 
…eu posso explicar pelas minhas próprias palavras…é 
que me chamou mais a atenção é ver a quantidade de cotonetes que 
ali existiam….a pessoa naquele momento é que se apercebeu, no 
meu caso tanto mal é que nós fazemos ao lançar essas coisas nas 
sanitas. /8 
 
CATARINA - Aprendi as várias etapas de tratamentos, 
como se fazem as coisas no laboratório, também tive uma noção. 
Essencialmente foi mesmo como é que se faziam os processos, foi 





























































TINA - Olhe aprendi a dar mais valor à água… porque eu 
antes de começar a fazer esse trabalho também admito que se 
calhar falhava em alguns aspectos…e hoje em dia, já penso: pera aí 
que a água… porque não tinha a noção que um garrafão de água de 
5 l, que só uma colher de café é que é potável, uma pessoa fica 
chocada, não tinha essa noção. 
… uma pessoa as vezes em nossa casa: é pá não gastes 
muita água depois a conta, pensamos só na conta, não pensamos 
que um dia qualquer vamos abrir a torneira e não ter água 
potável… Mas agora além da conta há a agravante de termos que 
valorizar, temos que dar mais valor ou saber…saber gastar./10 
 
 
3. Foi importante a visita de estudo à ETAR para o 
trabalho de projecto? 
 
EVA - …a visita à ETAR contribuiu até para termos 
alguns conhecimentos, porque já tínhamos aprendido a fazer 
alguma coisa aqui na escola, com a Prof. P, neste caso e com o 
Prof. C e com a Prof. M. Foi um complemento sim… com aquilo 
que aprendemos lá./11 
 
CATARINA - Acho que foi essencial mesmo, porque 
assim tínhamos uma noção. Como a gente teve lá com a noção 
como é que aquilo funcionava, depois foi só pesquisar e encaixar as 
coisas./12 
 
TINA - Foi importante porque… ajudou a desenvolver o 
questionário e como eu já tinha dito a gente fica com a noção de 
que isto é mais escasso do que aquilo que a gente pensa. 
Antes de começar a falar do assunto da água não tinha a 
noção da escassez e que isto um dia pode chegar a um ponto de 
…de acabar e foi e isso ajudou muito a fazer, porque de uma certa 
forma a gente a falar com as pessoas ao fazer o inquérito temos 




1. O que aprendeu com este trabalho? 
 
EVA - Não foi tanto assim, mas aprendi alguma coisa… 
que com os resíduos lançados nas águas aproveitam-se não é… que 
é pra… digo pra agricultura mais ou menos, não é? 
Aprendi a aplicação das lamas, as lamas são utilizadas na 
agricultura… a parte dos tratamentos da água. 
Que a água neste caso da ETAR mesmo que não sirva sim 
para consumo humano, serve também para as regas, serve também 
para quê? Como é que se chama o centro comercial novo o IKEA, 
utiliza essas águas assim para as sanitas não é Srª Dra? /14 
 
CATARINA - foi fácil fazer o trabalho, mas como já tinha 
ido à visita da ETAR, foi mais consolidar aquilo e aprofundar 
aquilo que aprendi lá, aquilo que vi e aquilo que o senhor explicou 
lá…foi mais aprofundar…/15 
 
TINA –  Foi o primeiro questionário que fiz… 
Sim tivemos que pensar…primeiro tivemos que pensar em 































































questionário, todos…o banho, a alimentação, a lavagem do carro, o 
jardim, todos os sítios onde é possível gastar agua e fazer entrar 
para o questionário que era para avaliar depois no fim exactamente 
onde as pessoas gastam mais, onde gastam menos agua, ou se as 
pessoas tem a noção que isto é esgotável. /16 
 
Quando fazemos o questionário tivemos que pensar se a 
pessoa vai ou não entender. Mas como nós olhando para o 
questionário era tudo tão directo, tão, tão simples, para nós.   
Pois há alunos que…por exemplo um banho de imersão, 
foi uma das perguntas mais feitas: o que é que é um banho de 
imersão? As pessoas não sabiam …e do agregado familiar essa 
parte também foi um bocado confusa, que as pessoas às vezes 
tinham tendência de pôr-se de parte. O agregado familiar metiam-
se logo de parte…há é só uma pessoa: então mas vives com 
alguém? Sim então não é só uma pessoa são duas pelo 
menos…isso também fez-me um bocado de confusão…por acaso a 
pessoa põe-se a pensar : mas as pessoas não costumam preencher 
documentos…como é possível a pessoas pensar que o agregado 
familiar põe-se de parte, não todos os que vivem lá em casa, por 





ROBERTO - Eu pude aprender várias coisas. Primeiro eu 
pude aprender como funciona uma ETAR, eu não fui, mas eu pude 
ver pelo nosso trabalho como funciona uma ETAR. Eu achei que 
uma ETAR era só jogar agua lá e pronto que vinha a água da 
torneira ou do esgoto e que chegava lá havia a separação e pronto, 
mas eu não sabia como funciona o processo, como eram criadas 
todas as coisas. Eu não sabia sequer como a lama era separada e 
outras coisas…. Claro que eu pude estudar e pude pesquisar 
alguma coisa e saber como é que funciona uma ETAR./18  
 
e qual a importância da ETAR em nossas vidas e em nossa 
sociedade. Porque sem ETAR seria o quê, seria um lixo para todo o 
lado. Porque a água é tratada e volta de novo para o rio, para que 
possa evitar menos a poluição, senão aquela água seria jogada para 
o rio e tudo contaminado./19 
 
2. Ficou satisfeito com o resultado final? 
 
EVA - Fiquei satisfeita, embora nesta altura não me 
lembro muito bem… Fiquei satisfeita porque foi mais um 
conhecimento que adquiri foi mais uma experiência trabalhando 
com o grupo./20 
 
 
CATARINA – Relativamente ao PowerPoint fiquei 
satisfeita com o trabalho final. Porque foi feito tudo em equipa, foi 
feito tudo com gosto, acho que sim…fiquei satisfeita./21 
 
TINA - Eu fiquei mas mesmo assim acho que as pessoas 
de uma forma geral, deviam ter mais cuidado. Porque as vezes as 



































































conclusão do trabalho, mas o que foi feito acho que fizemos bem. 
Fomos ao fundo da questão fomos… sei lá…se calhar se fosse um 
questionário que era dirigido aos professores se calhar já ficávamos 
mais acanhados. Já não seriamos nós assim tão… acho que foi um 
trabalho fácil, como era para os colegas a gente tínhamos aquele à 
vontade, e eu quanto a mim eu gostei e acho que fizemos bem…/23 
 
ROBERTO - Eu 100% não… eu achei que ainda faltou 
muitas coisas que ficou ainda vago. Não será um trabalho que seria 
pela minha votação ficaria ainda uns 30% ainda faltou 70% em 
minha opinião. Se eu fosse professor eu avaliaria assim 30%, ficou 
ainda muito vago, ficou ainda faltando muitas coisas ficaria aí uns 
30 a 35%./24 
 
Porque eu acho que faltou uma organização da equipe. 
Principalmente da minha, da Raquel e do Pedro, porque nós 
tentamos dividir e eu muitas vezes não fiz a minha parte, muitas 
vezes a Raquel não fez, muitas vezes o Pedro não fez a dele. Não 
vou culpar só um ou outro, porque somos uma equipe e todos têm 
de se responsabilizar por aquilo, ninguém estava muito… estava a 
ir um para cada lado… e depois o Pedro faltava e ficou uma 
desorganização, porque se fosse uma equipe organizada, se todo o 
mundo assumisse os seus compromissos, se um fizesse isso, o 
outro aquilo, não tudo ficou assim... /25 
 
3. O que gostou mais de fazer?  
 
EVA - Eu gostei de fazer as pesquisas que fazíamos 
através da internet isso é que eu gostei de fazer, embora neste 
momento não me recordo de tudo…mas eu gostei. /26 
 
 
CATARINA - Foi mesmo a apresentação de ideias, que a 
gente tinha. A gente como grupo cada uma dizia uma ideia e 
púnhamos no PowerPoint. E depois ver o total do trabalho foi bom, 
foi o melhor. Sim foi ver o resultado final. /27 
 
TINA - Na altura quando estávamos a fazer as contagens 
era um trabalho assim mais sossegado. Era contar digamos assim… 
foi assim um trabalho de fazer contagens e depois ao ver a 
percentagem dos resultados dos inquéritos neste caso é que a 
pessoa fica com a noção se a classe escolar tem ideia o que é isto, a 
água, se tem ideia que isto um dia vai…pode vir a faltar-nos na 
torneira né ou haver racionamentos e isso, acho que foi aquela 
parte de estarmos a contar…vamos ver quantas pessoas é que 
fizeram isto, quantas pessoas é que fizeram aquilo foi 
interessante./28 
 
ROBERTO - O que eu gostei mais de fazer foi puder 
pesquisar. Eu nunca sabia o que era uma ETAR eu tinha uma visão 
que era uma ETAR era um tratamento de água, mas a verdade é 
que eu não sabia o que fazia uma ETAR e quando eu pude 
pesquisar na internet e ver algumas coisas, como eles tratavam a 
lama é uma coisa interessante./29 
 
4. Onde teve mais dificuldades? 
 
EVA - Tive mais dificuldades é nessa parte do trabalho de 
PowerPoint eu não tinha experiência nenhuma e acabei por 































































por fazer, tinham mais experiência e isso para mim foi uma 
dificuldade./30 
 
CATARINA - Talvez o tempo, como a gente não podia 
estar todos juntos, era isso era o tempo. Tive mais dificuldade para 
gerir o tempo com elas. Era difícil era mais em aulas e a gente era 
muita informação para pôr no PowerPoint e a gente precisava de 
mais tempo. Mas como a gente todas trabalha e era impossível a 
gente chegar mais cedo para fazer alguma coisa./31 
 
 
TINA - Dificuldade há sempre alguma…Por exemplo 
quando as pessoas aqui perguntavam a classe energética: mas o que 
é isso da classe energética? E tivemos que explicar o que é a classe 
energética A, B, C isso também foi, foi, pronto no meu caso o que 
eu soube dizer é que a classe A é a que poupa mais, não gasta 
tanto, poupa mais do que se for a classe B, já não poupa tanto. Mas 
assim se calhar explicar exactamente como as pessoas precisavam 
de ouvir, essa parte também não…a única coisa que soubemos 
dizer, olha é a que é mais económica, digamos assim. /32 
 
 
ROBERTO - O que eu tenho mais dificuldade é 
desenvolver um texto, há muito tempo que eu não estudo há mais 
de 22 anos eu tenho muita dificuldade em desenvolver um texto, 
chegar e escrever um texto, muitas vezes, como dizem, aquilo 
extraviou, a cabeça ficou travada. Para mim voltar a estudar agora, 
para mim é muito mais difícil, perdi a pratica de poder criar e 
desenvolver as coisas, desenvolver as palavras. /33 
 
5. Como conseguiu ultrapassar essas dificuldades? 
Pediu ajuda? A quem? 
 
EVA - Pedi ajuda às colegas, nesse caso à Catarina que 
ajudou a ultrapassar essa situação./34 
 
 
CATARINA - Foi trabalhando em casa. 
Não houve necessidade, de pedir ajuda, que eu me lembro 
não houve necessidade. /35 
 
 
TINA - Sim, sim, sim. Tanto que nós quando entravamos 
numa sala, não era só uma pessoa fazíamos para entrar pelo menos 
duas…nunca andávamos, nunca andou uma pessoa sozinha então 
uma apoiava a outra, havia sempre o apoio. /36 
 
ROBERTO - Eu pedi ajuda pra o Pedro porque o Pedro 
tinha muito mais facilidade de poder escrever e desenvolver. Por 
isso que eu falei uma coisa, pra mim tem disso, mais dificuldade e 
ele conseguiu quase 80% foi ele que fez isso, foi por causa eu não 
conseguia desenvolver e poder criar aquilo. Mas como o Pedro 
falou assim: ahh para mim é mais fácil, e eu deixei pra ele, mas 
muitas vezes também pesquisei, enviei pra ele coisas e muitas 
daquelas coisas foram as minhas pesquisas. Eu enviava pra ele, ele 
falou que não tinha tempo eu enviava pra ele, tinha internet no 
trabalho, pesquisava entrava lá enviava pra lá, enviava pra ele, 
muitas vezes ele usou a maioria que estava ali, foi as coisas que eu 
































































6. Como foi trabalhar em grupo? Acha que o ajudou 
em que medida? 
 
EVA - Foi bom…foi muito bom a troca de experiências, 
as colegas neste caso gostavam mais é de ajudar… elas eram bons 
elementos no grupo, sem dúvida nenhuma./38 
  
 
CATARINA – Foi bom. Há sempre outras ideias uma 
opinião diferente é sempre bom. /39 
 
Mas acho que não ajuda muito por causa do tempo. Lá tá. 
A gente não tem tempo para estar todas juntas, logo aí dificulta um 
bocado mas pronto. /40 
 
 
TINA – Ahh foi óptimo gostei muito de trabalhar os 
colegas eram, gostei muito do Jorge gostei muito da Teresa 
também. Trocávamos muito… cada pergunta havia sempre uma 
troca de ideias…Na forma de formular as perguntas, às vezes um 
colega diz de uma maneira, mas: é pá mas a gente fazer assim… se 
calhar entendesse melhor ou havia sempre uma, cada pergunta 
havia uma opinião e no final da pergunta havia sempre, vamos 
fazer assim: ahh ya!!! está óptimo vamos fazer assim…./41 
 
ROBERTO - Eu acho que sim ajudou…porque quando 
nós trabalhamos em equipe ou em grupo, tanto faz, acho que temos 
uma boa amizade e podemos chegar a um objectivo./42 
 
O problema é que a Raquel ela não desenvolvia aquilo, ela 
tinha muita dificuldade eu também tinha um pouco mais de 
dificuldade, mas era eu e o Pedro a poder puxar aquilo. Ficou 75% 
a 80% pra o Pedro ficou 25 a 30% pra mim. E eu acho que 
trabalhar em equipe todos tem que colaborar. 
…Quando uma equipe trabalha, o que é que vai acontecer, 
o trabalho vai em frente e vai desenvolver um trabalho muito 
maior, e eficiência é o que manda. Se trabalharmos em equipe se 
tudo se organizar se tudo se delegar aquilo vai desenvolver muito 
bem./43 
 
7. Se voltasse a fazer o trabalho de novo mudaria 
alguma coisa? No trabalho? No funcionamento do grupo? 
 
EVA - O trabalho não tinha nada que mudar… eu é que 
tinha que me aperfeiçoar mais naquele trabalho, porque já tive 
alguns conhecimentos durante o primeiro trabalho e com este então 
seria melhor, com o segundo trabalho. /44  
 





CATARINA –. Estou satisfeita com o trabalho final e com 
o funcionamento do meu grupo… acho que correu lindamente o 
 nosso grupo./46 
 
 
TINA – Acho que não. Acho que o trabalho foi 
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gosto, correu tão bem de uma forma geral, correu muito bem e que 
e se tivesse que fazer de novo seguia os mesmos passos./47 
 
ROBERTO - Se calhar tentaríamos nos organizar e tentar 
fazer mais eficiente de outra maneira, teríamos que ficar 
responsável por uma função e tinha que daqui a uma semana sentar 
de novo e ver o que cada um se organizou e fez. Se todos tivessem 
feito a tarefa designada o que é que ia acontecer ia correr melhor./48  
  
Nem eu, nem o Pedro nem a Raquel fomos com o mesmo 
objectivo, cada um tava assim…. Todo o mundo ficou assim 
ninguém quis fazer 100% e tal. Mas se fosse hoje fazer um novo 
trabalho ou alguma coisa tentaria fazer melhor./49 
 
…era uma época em que eu tava mais cansado, era uma 
época que eu tava mais doente né… era primavera… sempre na 




1. O que aprendeu com este trabalho? 
 
EVA - Aprendi imenso naquele trabalho…aprendi como é 
que poderíamos medir a temperatura, o pH e aprendi também a 
determinar a alcalinidade e a acidez, gostei dessa parte toda../51 
 
Gostei da parte em que depois de se terem avaliado os 
parâmetros das diferentes águas os comparamos com as tabelas da 
água de rega e da água para consumo humano./52 
 
CATARINA – Aprendi a analisar a água. Os processos 
que nós podemos analisar aqui, em laboratório, aquilo que é 
possível analisar.  Como é que se fazia uma análise e determinar 
um determinado parâmetro /53 
 
 
TINA – Aprendi a determinar o pH da água, a acidez…a 
alcalinidade. Eu acho que são aqueles pormenores da água que no 
dia-a-dia as pessoas não se apercebem. Foi a primeira vez que fiz 
titulações. Foi um trabalho grande tivemos que determinar uma 
serie de parâmetros da água, foi um trabalho assim com algumas 
etapas. /54 
 
O trabalho no laboratório é um trabalho … tem que se ter 
mais cuidado do que se imagina que é um trabalho que não se faz 
de qualquer maneira é um trabalho que tem de ser muito respeitado 
os protocolos, não se pode fazer desvios porque senão depois 
também o resultado não é o que se espera, o resultado não 
corresponde nem à verdade. É um trabalho muito rigoroso… aquilo 
tem técnica, tem uma maneira de fazer, há um parâmetro a ser 
seguido que não se pode desviar, é aquilo, tem que ser feito 
daquela maneira. /55 
 
ROBERTO - Para mim foi uma coisa interessante porque 
eu nunca havia mexido com aquilo, foi bem no começo a única 
coisa que nós aprendemos era conhecer os materiais, e aquilo foi a 
primeira experiencia que nós fizemos, de poder ver o pH, ver a 
acidez, a dureza… eu nem sabia mexer numa bureta, pude aprender 
aquele dia e muitas outras coisas, aquele balão volumétrico e 
muitas outras coisas…/56   































































… foi uma coisa muito boa porque nós pudemos aprender 
algumas coisas que continha a água que nunca imaginei que tinha 
aquelas coisas na água, é verdade, eu tomava água pensava que era 
H2O e pronto, mas nunca imaginei que tinha cálcio, que tinha não 
sei o que, não sei o que tudo isso. /57 
 
Eu acho que foi um trabalho muito bom, pudemos 
trabalhar em equipe eu ainda lembro que trabalhei com a Catarina e 
acho que pudemos desenvolver. Porque eu vejo que quando eu 
trabalho com a Catarina  a Catarina puxa eu eu também puxo ela 
então nós pudemos fazer as coisas certas e acho que podia aprender 
muitas coisas que eu nem imaginei…/58 
 
e a coisa mais engraçada era poder ver que quando nós 
fazia aquelas gotas cair nós podíamos ver a diferença que quando 
aquele produto caia nós víamos a diferença que acontecia com a 
água e pudemos dizer que ela mudaria de cor e cada cor significaria 
ou era a dureza, ou era a acidez ou era a alcalinidade ou qualquer 
outra coisa que aconteceria na água e aquilo para mim Oxx!!! pra 
mim era uma coisa diferente eu nunca vi aquilo!!!./59 
 
2. Ficou satisfeito com o resultado final? Porquê? 
 
EVA - Fiquei satisfeitíssima com esse trabalho, tanto que 
foi com esse trabalho que aprendi mais…/60 
  
CATARINA – Sim fiquei, porque consegui o objectivo. 
Analisamos a água. Através das tabelas identificou-se o parâmetro 
da alcalinidade…e  era boa para consumir…/61 
 
TINA - Fiquei satisfeita com o trabalho prático em si. 
Porque são experiências novas e agradáveis e é tudo para o nosso 
conhecimento, e tudo o que enriquece o nosso conhecimento é 
sempre bom e a gente pronto, aprendi muito, como é que eu hei-de 
explicar…/62 
…é um trabalho interessante, são materiais novos, para 
nós, pra mim nesse caso é tudo novidade e há sempre aquele 
entusiasmo, pois a pessoa querer saber mais, pois hoje aprendemos 
isto amanhã queremos saber sempre mais, mais é um trabalho 
cativante./63 
 
ROBERTO - Esse daqui da água sim porque eu fiz o 
relatório com a Catarina, e pudemos ver aquela diferença que cada 
água deu. Porque cada água não era a mesma coisa e a agua da 
Catarina era a única que poderia ser bebida, as outras águas, 
nenhuma prestava para ser bebida… Porque todos os parâmetros 
era o único que bateu todinho os números aproximadamente os 
outros nenhum dava pra beber. Eu acho que foi uma coisa 
interessante, uma coisa que pudemos ver e avaliar./64 
 
3. O que é que gostou mais de fazer. Porquê?  
 
EVA - Gostei mais da parte experimental que é a parte 
prática e também de como fazer relatórios, porque não sabia e foi 
nessa altura que aprendemos a fazer relatórios./65 
 
 
CATARINA - Foi mesmo mexer no material. Acho que a 
























































Compreensão da natureza da 








TINA - A parte prática. /67 
 
…foi muito interessante, então eu sei que aquela água é 
utilizada para muitas coisas, as pessoas utilizam aquela água para 
as regas e até dão aos animais e depois de eu ter trazido para aqui a 
agua e até avaliar e vi que aquela água não correspondia aos 
padrões, que não é uma água saudável no caso da agua do rio e 
agora pus-me a pensar: é pá se… depois e lá como morrem muitos 
animais eu pus-me a pensar mas será que é por causa da 
água…aquela água não é boa, se calhar as pessoas metem-se a 
regar as hortas, como aquilo é perto do rio e há hortas e animais, 
isso fez-me pensar será que não é a própria, que influencia a morte 
dos animais, pus-me a pensar mais nisso./68 
 
ROBERTO - O que eu gostei mais de fazer em geral foi 
poder fazer as analise porque foi uma coisa que eu nunca havia 
feito essas análises. Eu gostei muito se pudesse eu ia continuar a 
fazer, porque quando o Prof X fala hoje nós vamos fazer uma ahhh 
nós gostamos, não é só eu, eles também gostam… é uma coisa que 
nós nunca fizemos e sentimos… e a hora passa né… /69 
 
4. Onde teve mais dificuldades? 
 
EVA - Foi no relatório e foi na parte dos cálculos…/70 
 
 
CATARINA - A parte chata foi fazer o relatório é sempre 
a parte chata. A parte mais chata é ter que explicar tudo essa para 
mim é a parte mais chata. /71 
 mas claro que se adquire mais conhecimentos ao fazer o 
relatório, tem de se pesquisar e aprende-se muito mais./72 
 
Este relatório por acaso foi dos mais complicados, porque 
faltava sempre alguma coisa, ou eram os cálculos que estavam mal, 
foi um bocado complicado …até corrigimos umas 2 ou 3 vezes foi 
assim….às vezes eu não percebia o que é que se pretendia mesmo. 
Porque vinha para trás e eu fazia outra vez e vinha outra vez para 
traz e eu… já questionava se fazia bem ou fazia mal, já questionava 
tudo o que fazia. E foi para mim a parte mais difícil do relatório./73 
 
 
TINA - As dificuldades, nos relatórios. Os relatórios para 
mim é a parte pior de qualquer trabalho prático./74 
 
…tanto como o trabalho prático a parte escrita também é 
muito rigorosa exige de nós e às vezes a parte escrita consegue ser 
pior que a parte prática, porque na parte prática estamos a fazer ali 
qualquer coisa estamos a fazer mal e o professor diz: olhe isso não 
é assim… a gente tem tendência de ver e…agora quando somos 
nós e estamos a fazer um trabalho sozinhos assim a escrever, é 
pá…e depois, acho que é os passos que temos que seguir, eu pelo 
menos não fixo. Cada passo no relatório há uma pergunta a 
responder e eu esqueço, a parte dos relatórios para mim é a 
parte…é um sacrifício./75  
…é um trabalho que exige muito, muito treino. Os 
relatórios não vai ser nem dois nem três nem quatro, se calhar, vou 
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Realizar cálculos 
 












































É uma dificuldade mais da minha própria pessoa, ou 
porque vou escrever e se calhar às vezes até o português pode estar 




ROBERTO - Onde eu tive mais dificuldades foi fazer um 
relatório. /78 
 
Eu acho que a pessoa sabendo que cada relatório tem que 
ter a capa, o índice, já tem que ter o título, o objectivo, a introdução 
teórica, tem que ter o resultado e desse resultado tem que ter a 
interpretação e a conclusão que é a ultima coisa. Isso eu já sei. 
Antigamente eu não sabia qual era o  procedimento hoje eu já sei 




5. Como é que ultrapassou essas dificuldades? Pediu 
ajuda? A quem? 
 
EVA - Pedi ajuda aos colegas que estavam comigo, 
primeiro a Prof Y explicou-nos mas ainda tinha um bocado de 
dúvida, tanto que pedi ajuda à Catarina e ela então ajudou-me a 
ultrapassar essa situação, depois consegui…aprendi como é que se 
faziam os cálculos./80 
 
CATARINA - Não fui sozinha, fui pesquisando o 
tratamento de águas não, as análises das águas, fui vendo coisas e 
fui pesquisando até…. 
Mas por acaso nunca pedi ajuda fui tentando sempre 
sozinha. …se calhar foi mau, se calhar, podia juntar e entre todos 
se calhar resolvíamos a situação, mas não, tentei sempre estudar e 
fazer as coisas até em casa./81 
 
TINA - É o tal treino, porque, os passos todos, ou as dicas 
todas, todos os passos que temos de seguir tanto a Prof.Y como o 
Prof X, agora no meu caso tenho que treinar muito tenho que 
treinar um bocadinho mais. Para fazer um relatório ainda hoje 
assim à primeira ficar… entregar um relatório e o Prof. dizer: ah tá, 
tá bom… isso ainda falta um bocadinho para chegar a esse ponto, 
mas acredito que chegue… mas eu mesma já vejo que já sou capaz 
de fazer melhor do que na altura daquele trabalho. Mas ainda falta 
evoluir mais um bocadinho. Já me sinto melhor mas ainda não 
cheguei aquele…/82 
 
ROBERTO - É assim eu a maioria dos meus relatórios 
agora tento fazer sozinho, mas no começo pedi ajuda pra Catarina 
ou pra Maria né. Agora eu tou tentando fazer sozinho, porque 
tenho que me esforçar para tentar desenvolver e poder progredir, 
senão depender dos outros não dá./83 
 
6. E aqui também trabalhou em grupo? Como é que 
foi? Acha que o/a ajudou? Em que medida? 
 
EVA - Foi com a Tina e com a Laura. Para ser sincera eu 
gostei imenso de trabalhar com a Tina não é, mas com a Laura não 
assim tanto…/84 
Talvez aquele feitio, nunca me dei com ela, não é que ela 































































Porque ela não transmitia conhecimentos nenhuns, eu não tinha 
nada para aprender com a Laura./85 
 
CATARINA - Sim não foi mau…também tínhamos o 
procedimento fazíamos o que lá estava, acho que correu bem essa 
parte. Porque seguimos um protocolo. /86 
 
TINA - Na altura estava a fazer grupo com a Tina… 
A Tina? Mais ou menos era uma pessoa difícil de 
trabalhar do que com o outro trabalho das águas./87  
 
Acho que era uma pessoa diferente como é que eu hei-de 
explicar… tinha menos entrega no trabalho do que o grupo anterior 
refiro-me ao Jorge e à Raquel era diferente….. As pessoas são 
diferentes, somos todos diferentes… com o outro grupo houve 
mais química, houve mais…entendíamo-nos melhor. Com ela 
pronto… não quer dizer que tenha corrido mal né  Prof … foi 
diferente./88 
 
Ajuda sempre um bocadinho é sempre aquele apoio de 
alguém de uma colega, temos sempre apoio né, às vezes… só que 
uns temos mais apoios do que outros, uns estamos mais de acordo 
que outros, mas… ajuda sempre. A troca de ideias ajuda sempre./89 
 
ROBERTO - Eu acho que sim eu acho que quando nós 
trabalhamos em grupo, como eu fui com a Catarina um puxou o 
outro, porque conseguimos fazer a rodagem e terminar primeiro, 
não sei se a Sra lembra fui eu e a Catarina que terminamos 
primeiro e a nossa análise foi a melhor de todas. Não sei se lembra 
mas nós fomos a melhor. Conseguimos puxar os dois e 
conseguimos chegar lá./90 
 
7. Se voltasse a fazer de novo este trabalho mudaria 
alguma coisa? Nas características do trabalho? 
No funcionamento do grupo? 
 
EVA - Mudava de grupo. /91 
 
Já tinha mais experiência, já sabia como é que se fazia os 
relatórios na parte dos cálculos./92 
 
 Não sabia certos nomes dos materiais, não sabia o que era 
uma pipeta, não sabia certas coisas, mas neste momento já sei o 
que é…/93 
 
Já estava mais à vontade, que o ano passado, já tinha mais 
consciência que tinha que ter mais rigor, mais precisão na 
manipulação….sim não digo que não me enganasse mas tinha mais 
experiência que no ano passado./94 
 
CATARINA - Talvez quando me mandaram o relatório 
para trás, talvez falasse e tentasse perceber mesmo o que a Profª 
queria, talvez, melhorasse bastante. 
Achava que devia ter os conhecimentos para fazer e 
portanto  não queria, achava que tinha que ter muito mais 
conhecimentos do que aquilo que tinha, porque se estava sempre a 
voltar para trás é porque não tinha muita noção, então andava 
sempre, sempre a ver o que é que realmente me faltava era mais 
isso. O que eu pensava na altura era que se eu vou ter com o 
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vou perceber… Mais vale estudar primeiro, perceber e depois 
perguntar ou se não perceber realmente perguntar, mas já com os 
conhecimentos que achava que havia ali qualquer coisa que me 
faltava. Por isso é que eu digo que foi mais difícil para mim, não 
percebia o que é que …se me faltava alguma coisa, andava sempre 
a pensar que faltava ali qualquer coisa/94 
 
TINA - Eu se voltasse a fazer este trabalho de novo já 
estaria mais à vontade, já não estaria tão tremida, já sabia manejar 
melhor os instrumentos. 
Houve uma evolução, sim, sim sem dúvida…Hoje já fazia 
os mesmos relatórios da altura, hoje já fazia, não quer dizer que 
fazia 100%, mas já fazia bastante melhor tenho consciência 
disso./95 
 
ROBERTO - Se hoje tivesse a oportunidade de fazer o 
mesmo trabalho da ETAR, hoje não seria a mesma coisa que foi 
feito, tentaria organizar. Um exemplo hoje somos em 4 se a Sra nos 
dá esse trabalho hoje tenho a certeza que seria melhor. Um pouco 
30 a 40% que nós adquirimos já nesse ano e meio que estamos 
aqui, um pouco mudou, o nosso entendimento a nossa 
compreensão, a nossa organização, a nossa união (enfatizou esta 
palavra), hoje somos uma equipe unida somos 4 se um falta, ou se 
um tá doente nós sabemos porque estão faltando, isso é uma 
equipe, isso é uma união e eu tenho a certeza que se nós se 
juntámos os 4 e criámos um trabalho, eu acho que vai muito bem 
vai ser um trabalho, eu não vou falar 100%, porque ninguém é 
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Implicações do projecto na vida pessoal alunos 
 
penso que lhes despertou algumas curiosidades, a questão da 
própria vida aquela referência que eles fizeram lá na ETAR também 
pode ter aberto algumas hipóteses de ver as coisas de outra maneira, 
não pelo projecto, mas pelo objecto do projecto, ou seja o objecto do 
projecto a relação com a sociedade com a ecologia tudo isso 
provocou algum despertar nalgumas pessoas pelo menos que a gente 
sabe que tiveram logo reacções em relação a isso como aquele 
exemplo da água que era tratada na ETAR, mas que era reutilizada 
mesmo nos lavabos do Ikea, esse tipo de coisas, não é, ou a 




Isso é um efeito sobre a vida pessoal das pessoas e 
eventualmente um pessoal que transmite aos outros também, não é?, 
que estão na proximidade, acaba por ter algum efeito muito reduzido 





























Implicações do projecto na vida escolar alunos 
 
despertou penso eu alguma curiosidade pela parte escolar no 
sentido das manipulações que são feitas e que de algum modo 
puderam confrontar na ETAR, no laboratório e pouco mais,/3 C 
 
 
mas notou-se a preocupação por exemplo como eu estava a 
chamar sistematicamente a atenção para isto e para aquilo a partir de 
certa altura está o Roberto por exemplo a fazer uma coisinha 
assim…e de repente olha para mim e vê que eu estou a olhar para ele, 
ele põe logo a mão como deve ser, aquela de abrir a torneira em vez 
de… assim da titulação, aquela coisa de estar a ser observado e estar 
a fazer mal leva a fazer bem pelo menos quando está a ser observado 
o que depois, como a observação era quase permanente, obriga a 




Houve um bocadinho de curiosidade por perceber porque a 
gente estava a fazer umas análises, mas a curiosidade é depois 
perceber que aquilo que a gente fez ali, embora com outro tipo de 
equipamento, etc., pode ser a mesma coisa que é feita noutro sitio 
qualquer, e que através de coisas como aquilo que eles estavam ali a 
fazer naquele momento, é que é decidido se o produto é bom ou não e 




O projecto alterou o programa para uma forma mais 
interessante que não é as coisas serem dadas…é serem dadas 
contextualizadas é a história de haver o centro de interesse e a gente 
move-se à volta daquilo. Aqui há uma situação concreta um centro de 
interesse, eles trouxeram as águas da rua deles, do bairro, da quinta e 
embora não fossem análises decisivas sempre ficam entusiasmados, 
olha a água da quinta do meu pai é mais boa que a água do rio que 
passa à tua porta, isso há uma motivação que tem a ver com o facto 
de o que eles estão a fazer de algum modo ultrapassa as fronteiras da 
escola, deixa de ser uma coisa exclusivamente escolar,e portanto aí 
há uma ligação directa, eles estão na escola mas estão a sentir que 
aquilo é real porque era a água lá do bairro deles ou da quinta, ou não 
sei de onde e isso foi feito com o projecto/6 C 
 
O ponto de interesse que está aqui é a escola entrar na vida 
das pessoas e como são adultos parece-me mais urgente fazer isso do 
que fazer isso com crianças porque a criança já tem uma curiosidade 
que a gente muitas vezes abafa, mas com o adulto é quase obrigatório 
fazer isso, porque estar ali a funcionar sem nada a ver com aquilo que 
é a vida deles/7 C 
 
e este podia ser muito mais interessante deste ponto de vista 
porque é a matéria que liga para o concreto da vida e não é o 





do ponto de vista de titulações manuais, que foi o que a 
gente basicamente fez, eles ficaram quase todos peritos, não quer 































































fazer outras titulações eles sabiam fazer./9C 
 
 Este ano as titulações foram feitas numa unidade que é 
acido – base, as titulações que fizeram o ano passado fizeram-nas 
outra vez este ano…e quando eles voltam novamente a fazer 
titulações este ano eles sabiam fazer, sabiam manipular a parte 
prática, sabiam, aprenderam, do ponto de vista da manipulação eles 
aprenderam, eu garanto que eles aprenderam/10C 
 
 
Implicações do projecto na vida profissional e pessoal 
Professores 
 
acaba sempre por ter influência, mas entretanto acaba a 
carreira, não há influência ou há pouca, não se reflecte. O que eu 
quero dizer é o seguinte, este trabalho, este curso em si, tem 
influencia no desenvolvimento profissional onde o projecto se inclui, 
mas se o projecto lá não estivesse este curso continuava a ter 
influência porque a metodologia deste curso,/11C 
 
 
. Este curso permitiu-me voltar aos meus amores trabalhar 
com as buretas, pipetas, partir um copo de vez em quando, esse tipo 
de coisas, que no fundo foi quase um voltar às origens, foi no 
principio enquanto estudante, aos 12 anos, já andava a mexer em 
pipetas e buretas e, portanto, durante muitos anos fiz isso, quando fui 
para a faculdade sempre fui muito bom nessas coisas e tal, trabalhei 
enquanto estudante num laboratório, depois quando vim da Bélgica 
voltei e o 2º emprego que eu arranjei também foi a trabalhar num 
laboratório e portanto isso são coisas que eu gosto de fazer./12C 
 
O projecto pode ter contribuído, mas não penso que o 
projecto tenha sido o contributo essencial, porque no projecto a 
minha parte era sobretudo funcional e, portanto, como funcional que 
era eu até tiro uma coisa positiva foi a aprendizagem que eles 
fizeram, portanto a minha modificação foi, já que/13C 
 
 
O que eu acho é que o facto de ter falado com vocês pode ter 




e  melhor conhecimento dos colegas, das metodologias de 
cada um em particular, apercebi-me que há muitas diferenças na 






para lá da grande alteração que eu acho que houve do ano 
passado para este que foi chegar à conclusão, bem… tenho mesmo 
que lhes ensinar o b, a, bá, mas continuo a pensar que se fosse há 20 
ou 30 anos, o projecto poderia ter influenciado muito, no sentido em 
que eu já estou muito cristalizado, não só pelos anos de carreira… 


































































Eu vou instrui-los para saberem e eles aprenderam essa parte 
da prática, eu cumpri aquilo que era o meu objectivo, que era que eles 
aprendessem a mexer numa pipeta, numa proveta, a fazer pesagens, 





Satisfação com a sua participação 
 
fiquei satisfeito porque colaborei contigo, o facto de 
colaborar com um colega sem se prejudicar a si próprio e beneficiar o 
outro é positivo, tem a ver com a solidariedade e solidariedade é um 
dos meus princípios/18C 
 
 




Balanço do projecto 
 
Dizia que era interessante, que era de repetir, a 
aprendizagem não pode descurar, primeiro ponto, não pode descurar 
a disciplina no sentido das matérias e os conteúdos que lhes estão 
associados, tem que ser melhor pensado para o objectivo que se 
pretende se realmente por exemplo aquele programa é um disparate 
tem montes de coisas a mais e não há necessidade nenhuma. O curso 
podia ser só dois anos e ter muito menos matéria, precisava de ter 
matemática, não ter aquelas tretas que eles andam só a ver filmes 
aparentemente, isto parece aquela posição do tipo que esquece da 
parte pessoal, social, humana de desenvolvimento, não as coisas 
podem também reflectir-se, por exemplo reflecte-se mais na parte 
social e humana o desenvolvimento de um projecto deste tipo do que 
aquelas tretas de andarem a ver filmes e a discutir ética, é muito mais 
activo sobre as pessoas, estarem a fazer uma coisa que sabem que 
tem consequências ou que pode ter consequências./20C 
 
 
Mas especificamente sobre a parte técnica, é excessivo o 
programa, mas é o dobro do que devia ser, a partir daí a realização 
desses projectos contribuem para uma aprendizagem integrada, 
porque aprendem, comigo aprenderam as parte…, mas não 
aprenderam só isso, mas como eu não sou uma pessoa qualquer, faço 
sempre as relações entre aquilo que eles estão a fazer e aquilo que se 
passa na sociedade. O facto de terem feito a visita fizeram uma 
transformação a nível mental dos conhecimentos que dávamos e 
permitiu-lhes identificar no laboratório certas coisas e depois 
permitiu-lhes tomar consciência dos lixos e dessas coisas todas e da 
importância até que a profissão pode ter./21C 
 
 
Um projecto como esse é mais importante do que a gente 
estar a debitar matéria. Mas precisas de debitar matéria na mesma,  
(…) a escola também está ali para ensinar conteúdos, não é só para 
ensinar comportamentos ou para influenciar comportamentos. É 
muito bom que eles tivessem aprendido a prática, mas era muito bom 
que eles soubessem no que é que a pratica se baseia, ou seja, 

































































 E por isso para que um projecto destes pudesse ser útil, 
dado que ocupa muito tempo não pode haver tantas matérias também. 
Mas, mesmo sem projecto, no meu ponto de vista, aquilo é super 
excessivo as matérias em si, não há necessidade, era mais acessível 
dar uma formação em química geral, que não está presente mas que 
por exemplo no curso profissional diurno está presente. O que eles 
precisavam era de um período ou dois de formação geral nas áreas 
cientificas não precisam de saber os hidrocarbonetos de ponta a 
ponta, onde ao mesmo tempo poderiam ter uma formação geral de 
matemática e de algum português, a partir desses dois períodos 
partia-se então para uns módulos do tipo daqueles que a gente está a 





Implicações do projecto na vida escolar alunos 
 
quando nós pensamos no projecto e depois apresentamos aos 
alunos uma das coisas que eles logo ficaram muito entusiasmados, 
houve um entusiasmo muito grande em relação a todos, depois 
quando começamos a trabalhar no projecto propriamente dito, eles 




quando fomos fazendo a visita de estudo,  eles interessaram-
se e ficaram a perceber que de facto fazíamos uma destilação, lá 
fazia-se a destilação claro mais evoluída e assim e eles conseguiram, 
penso eu perceber que havia realmente esta relação directa entre as 
coisas e aí a nível escolar acho que influenciou porque uma das 
coisas que eu acho que de facto os alunos não se interessam é porque 
não vêem uma aplicação pratica das coisas e nesta visita de estudo 
essencialmente estes adultos vêem que de facto a pessoa está ali a 
martelar-lhes a cabeça com aquelas teorias ou aquelas experiências 
que eles às vezes até acham infantis, mas depois são aplicadas e na 
prática isso de facto faz sentido, e nesse aspecto acho que de facto 
eles se interessaram até mais por ver os processos, os materiais que 
nós íamos utilizando, tudo isso acho que houve um interesse bastante 
grande/25M 
 
e por outro lado também o conhecimento que eles já 
conseguiram visualizar de uma maneira diferente aquilo que estavam 




Implicações do projecto na vida pessoal alunos 
 
a visita de estudo fez com que eles se apercebessem de 
certas coisas que eles não faziam em casa no dia-a-dia, eu lembro-me 
perfeitamente da Maria dizer assim: estou farta de dizer ao Pedro 
todos os dias eu digo não ponhas os cotonetes na sanita e quando ela 
viu ali na ETAR aqueles resíduos todos com montanhas de cotonetes 
e o Pedro também ficaram espantados e isso fez que eles tomassem 
conhecimento que uma coisa tão simples como deitar o cotonete para 
a sanita tivesse uma importância tão grande no ambiente, acho que 
isso foi realmente mesmo na vida pessoal, foi muito bom. Outra coisa 































































que de facto a água era boa para beber, porque ainda bebiam e 
chegaram à conclusão penso que também havia que ter cuidado, 
havia que fazer as tais análises e nesse caso o tal kit que tínhamos a 




Implicações do projecto na vida profissional do professor 
 
 
deu-me muito prazer, isto foi mesmo verdade, muito prazer 
fazermos o projecto conjunto porque acho que faz todo o sentido, 
mesmo com o C, faz todo o sentido nós trabalharmos em conjunto 
porque assim é que os alunos também podem ver que há uma relação 
uma ligação entre as coisas, tudo isto faz sentido e tem que ser um 
todo, e eles muitas vezes não percebem./28M 
 
E fiquei muito entusiasmada quando pensamos neste 
projecto porque de facto primeiro haver a ligação e trabalharmos em 
conjunto, pensarmos as coisas em conjunto e depois haver a relação 
entre as matérias, eles perceberem que as coisas fazem sentido assim 
interligadas. Isso foi mais a nível pessoal de trabalhar com os colegas 




A nível profissional claro que também tive que pensar nas 
aulas doutra maneira, preparar aulas de outra maneira, tive de usar 
outras estratégias, e isso motivou-me muito, foi um ano que gostei 




Para mim trabalhar colaborativamente dá-me uma 
valorização muito maior, porque a pessoa discute ideias, uma diz 
uma coisa outra diz outra e até mesmo não sabemos tudo e os outros 
tem conhecimento e vai valorizar o trabalho e gosto muito de 
trabalhar assim em conjunto./31M 
 
Sempre tive necessidade de trabalhar em conjunto é 
importantíssimo, até as vezes a matéria nós estamos a ler um livro e 
posso interpretar de uma maneira e vem o colega olha parece que está 
um bocadinho diferente se deres assim, ou se deres de outra maneira 
eles percebem melhor, portanto trocar ideias é importantíssimo, 
importantíssimo e por isso foi muito gratificante o ano passado fazer 
este trabalho em conjunto tanto pessoal como profissionalmente/32M 
 
E lá está uma das coisas que o projecto fez e eu acho que por 
exemplo em relação às visitas de estudo é isso há sempre uma 
aproximação muito maior quando nós vamos sair com eles para fora 
da escola. A escola tem que os preparar para fora. A visita de estudo 
fez uma aproximação maior e eles desinibiram-se um bocado em 
relação aos professores. Uma das coisas muito gratificantes quer 
dizer não foi só o ano passado porque sempre tive uma relação muito 
boa com os alunos, mas com estes de facto por ter trabalhado com 
eles mais próximo, porque estava ali no laboratório, a fazer as 
experiências a explicar isto aquilo, aqueloutro, deu-me um convívio 
mais próximo e que também  pessoalmente foi muito bom e penso 
que para eles também, eles ficaram gratificados com a nossa relação, 
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haver de facto uma aproximação , uma relação de pessoas não de 






Satisfação com a sua participação 
 
por um lado lá está o nosso trabalho o que nós 
desenvolvemos, o que nós pensamos, o que nós elaboramos tudo isso 
foi gratificante, podia ter feito melhor, mas enfim também, para o 
nível dos nossos alunos, o primeiro ano que nós estávamos a dar 




depois já a aplicação embora como disse foi gratificante, 
mas os alunos depois começaram a desaparecer, começaram a ser 
muito poucos e o trabalho em si não resultou tão bem como poderia 
ter resultado se eles fossem mais e se tivéssemos feito um 
desenvolvimento melhor, mais aprofundado como se previa e aí não 
me satisfez tanto embora me satisfizesse como disse anteriormente 
porque acho que para eles foi essencialmente para eles, porque o 
professor fica satisfeito, mas essencialmente os alunos é que devem 
ficar satisfeitos e com alguns conhecimentos e essencialmente para 





Senti que não só quando elaboramos o projecto, as reuniões 
que tivemos e não sei quê  mas também o seu desenvolvimento ao 
longo do ano…..por essa troca de informação entre nós professores 
também deu para ir reformulando ao longo do ano certos aspectos    
pelas trocas que nós fizemos e a nossa actividade , trocávamos 
impressões e falávamos muito sobre os alunos no sentido de os ajudar 
no sentido de puxar mais por um do que pelo outro no sentido de ver 
as dificuldades maiores que um tinha e o outro não tinha, no sentido 
de termos que reformular muitas vezes por causa daqueles com 
maiores dificuldades e os outros conseguiam avançar e darmos a 
matéria e querermos que eles pelo menos conseguissem fazer alguma 




e também tenho a sensação que nos alunos também isso 
provocou essa sensação de eles adquirirem alguns conhecimentos, 
estarem interessados, de olharem as coisas de uma forma diferente, 
eu acho que sim./36M 
 
Causas da não finalização do projecto 
 
Eu acho que houve uma conjugação de situações, porque 
eles chegaram ao fim muito cansados porque as disciplinas eram 
muitas, quanto a mim, embora eu falava muito com o C isto é um 
curso profissional, eles vão ficar com uma equivalência ao 12º ano, 
tem que ter conhecimentos e lá está, são alunos com muitas 
limitações e se fossem outro tipo de alunos se calhar conseguiam 



















Podia ter feito melhor 











































minha disciplina foi não fazerem a tal relação que eu queria que eles 
fizessem entre os processos que foram aplicados na sala de aula, no 
laboratório, e o que se faz externamente, nas empresas e quanto a 
mim foi isso que faltou/37M 
 
 
E também ser mais lento e tínhamos de levar mais tempo 
para transmitir os conhecimentos para eles adquirirem e nós tínhamos 
mais unidades para dar  se calhar outro tipo de alunos com mais 
conhecimentos nós tínhamos podido avançar porque são coisas 
realmente simples mas que para eles não eram foi essa a situação eles 
depois estavam muito cansados no fim foram desistindo, 
desistindo…e depois eram muito poucos e já não se motivaram para 
acabar o trabalho e aí tive muita pena porque concretamente eu não 
cheguei realmente à conclusão da boa influencia ou dos 
conhecimentos daquilo que nós fizemos. Adquiriram alguns 
conhecimentos básicos, alguma consciência./38M 
 
 
. Os objectivos específicos não foram atingidos eu tenho a 
sensação que eles ficaram com a ideia, agora estes pontos todos que 
nós tínhamos aqui nos nossos objectivos específicos que eu queria 
que eles depois concluíssem, isso eu realmente não fiquei com essa 
ideia, porque não acabaram de depois também, lá está eles depois 
atingiam estes objectivos iam fazer o kit percebendo como é que o kit 
ia ser aplicado./39M 
 
 
Porque eles próprios não tem consciência que os seus 
conhecimentos são muito débeis e não pode ser assim para eles irem 
trabalhar para um lado qualquer,  eles tem que ter conhecimentos 
básicos consolidados porque senão é muito mau. Eu quanto a mim o 
ano passado acho que ou aligeira-se o programa que eu acho que 
também não pode ser, porque há certas coisas que não podem ser  
isto é nível de 12º ano e eles também alguns deles estavam 
habituados ao nono ano as coisas levadas assim um bocadinho mais 
ligeiras e não sei quê e acho que nesse sentido eles próprios embora 
digam que estudam muito e mais isto e mais aquilo, não tem 
consciência que sabem tão pouco./40M 
 
Motivações para entrar no projecto 
 
Gosto de qualquer coisa nova de qualquer coisa que motive 




Sim, sim primeiro porque era o primeiro ano que dei um 
curso profissional e eu gosto imenso de química laboratorial, a parte 
experimental, gosto imenso e já aí foi muito motivante, e depois, lá 
está, embora o curso nesse aspecto o inicio da unidade era muito 
simples não motivava assim muito era assim muito simples, dar 
conhecimento do material e chegava-se a um ponto tornava-se 
monótona tanto para mim como para eles e lá está fazer a aplicação 
daquilo que eu estou a dar, não ser só teoria que eu venho para ali 
despejar, mas ver a parte prática experimental que é o que eu gosto 
realmente, motivou-me muito e isso às vezes tinha pena de não 


































































E lá está uma das coisas que o projecto fez e eu acho que por 
exemplo em relação às visitas de estudo é isso há sempre uma 
aproximação muito maior e eles desinibiram-se um bocado em 
relação aos professores. (…) Uma das coisas muito gratificantes foi a 
relação muito boa com os alunos, por ter trabalhado com eles mais 
próximo, porque estava ali no laboratório, a fazer as experiências a 
explicar isto aquilo, deu-me um convívio mais próximo e que 
também  pessoalmente foi muito bom e penso que para eles também, 
eles ficaram gratificados com a nossa relação, na sala de aula, porque 
acho que conseguimos durante o ano todo de haver de facto uma 
aproximação, uma relação de pessoas não de professores e alunos 
mas de adultos que estávamos ali a trabalhar. Eles estavam muito à 
vontade, então comigo não se coibiam nada de perguntar se não 
conheciam, se não sabiam, não ficavam nada coibidos de se exporem 
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